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Viver construindo mudanças – a vez e a voz do professor.  
Contributo para os estudos da aprendizagem e desenvolvimento dos professores 

A ideia de que os contextos de trabalho estão muito relacionados com configurações da 
vida real, com a pessoa e a sua aprendizagem permanente, em detrimento do que tradicio-
nalmente se tem denominado formação de professores, revelou-se uma área de estudo ali-
ciante e fonte de numerosas curiosidades. Não olvidando os interesses sobre ligações entre 
formação contínua e desenvolvimento profissional e, mais recentemente, entre aprendizagem 
e desenvolvimento ao longo da vida, considerámos quadros teóricos em que os tempos de 
mudança e a complexidade atravessam os estudos sobre a aprendizagem em contexto dos 
professores experientes e onde a experiência tem valor.

Neste estudo teve centralidade o objectivo de conhecer e compreender vivências em 
contextos concretos, dando a vez e a voz a quatro professores do Ensino Básico e Se-
cundário. Uma investigação, onde a narrativa e as histórias de vida profissional se encontra-
ram, para a qual a Grounded Theory foi também um valioso recurso nas fases de interpretação 
e análise.

Construímos saberes e intersubjectividades com os professores, num trabalho interpre-
tativo e de construção de sentidos. Mobilizaram-se as subjectividades como produção de 
saberes, desafiando uma hermenêutica na qual se foi produzindo um conhecimento pro-
cessual da aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos em contexto. No eco das suas vo-
zes, identificámos singularidades e invariantes em contextos quotidianos, concluindo que os 
professores precisam de abrir um tempo novo na sua história. O estudo foi tempo e espaço 
de investigação e produções, onde a investigadora, caminhando com eles na escrita, foi per-
cebendo como as experiências vão sendo transformadoras (também de si neste processo), 
revelando-se afinal um projecto de formação conjunta. Cruzando palavras, foi interpretação 
criativa e criadora de existencialidades. 

 As histórias escritas destes profissionais, os feedbacks que produziram no âmbito da in-
vestigação e todo o método constitutivo, revelaram experiências formadoras, evidenciando 
processos de profissionalização permanente e percebendo-se que os contextos vivenciais 
não permitem, nunca, construir-se e mudar-se por vias solitárias e sem abandonos. Não o 
fizeram isolados, separados de pares ou da escola como ambiente e circunstância histórica, 
cultural e/ou comunitária. Vivendo, aprenderam construindo as mudanças, desenvolvendo a 
pessoa e profissional. Assumimos o longo alcance da complexidade e da incerteza nas vidas 
dos professores, das escolas e das comunidades, no presente e no futuro, mas ousamos 
apontar que envolvimentos em construções cooperantes desafiam os professores. Produzin-
do conhecimentos, constituem-se agentes na formação e desenvolvimento de si e de outros, 
embalados no espaço-tempo por diferentes actores e contributos das várias áreas do saber.

Palavras-Chave: Investigação Narrativa; Histórias de Vida; Aprendizagem e 

Desenvolvimento do Professor; Vivências e Construções de Mudança. 

RESUMO EM PORTUGUÊS



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

xi

Building up transformations — The teachers’ time and voice.  
Contribution to the study of Teachers’ Learning and Development

The idea that the work contexts are closely related to real life configurations and to lifelong 
learning, rather than to what has traditionally been called as teachers’ training, or professional 
development, has revealed to be a very current field of study. Interests emerge over con-
nections between training and professional development, and more recently with teacher’s 
learning and development, considering the changing times and the complexity in the teachers’ 
lives. 

Educational literature highlights the currentness and thematic relevance, but simultane-
ously, the shortage of knowledge about the characteristics of contexts where changes are 
happening to one self or the others, enhancing or inhibiting the development of an experi-
enced teacher. Following that goal, we gave the turn and voice to four teachers from public 
schools. 

The narrative inquiry and the teachers life stories allowed us to get to know and under-
stand formative experiences through interpretation, and in the background of their voices, we 
identified singularities and invariants in their development on a daily work basis. The time and 
a place where the researcher, walking with them, was realizing how this work was transform-
ing itself, revealing a draft joint training that crossing words, was creative interpretation and 
creator of existentials.

We conclude that the stories of the person and professional proved permanent profes-
sionalization processes, realizing that did not allow them, ever, be built by a lonely road, which 
emphasized positive, but the permanent tension and dilemmatic pressure associated with 
the process, showed the their discomfort. They did not isolated, separated from peers or 
school as environment and circumstance. Have borne the long range of complexity and un-
certainty in their lives of teachers and schools, present and future, but we dare to point out 
that involvement in cooperative buildings encouraged them permanently. Regroup an energy 
change is a huge challenge. These energies of change does not necessarily coincide with tra-
ditional divisions between teachers, expressing other settings in the XXI century we should 
realize. Producing knowledge constitute agents in the formation and development of self and 
others, packaged in space-time by different actors and contributions from the various areas 
of knowledge and in us lies the hope that the change of all, gradually follow our and vice versa.

Keywords: Narrative Inquiry; Life Stories; Learning and Teacher Development; Teacher’s 

Voices; Lived Experiences. 
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A.  OBJECTO DE ESTUDO E OBJECTIVOS DA INVESTIGAÇÃO

Considerou-se que existem desafios de ordem diversa no que respeita a reflexão e prá-

ticas de formação, aprendizagem e desenvolvimento do professor em contexto de traba-

lho. Em Portugal, quer decorrente do quadro normativo que mostra sucessivas alterações 

no que tem sido preconizado acerca da formação dos professores experientes, sobretudo 

desde a saída da Lei de Bases do Sistema Educativo em 19861 passando pelos diferentes 

projectos e concepções que prosseguem na senda da investigação educacional, a panóplia 

da oferta ocorreu diversa. O elevado número de entidades formadoras creditadas, o desco-

nhecimento da forma como se foram interpretando e concretizando os princípios legalmen-

te veiculados, a inexistência de uma avaliação nacional do sistema de formação contínua 

ou de sínteses avaliativas, enquanto quadros reveladores de problemáticas interessantes 

e que careciam de um esclarecimento mais sistemático e aprofundado (Estrela, 2001, 2009; 

Esteves, 2009), foram razão de curiosidades e questionamentos que com os colaboradores 

buscámos responder. 

Foram fonte de curiosidades e desafiantes afirmações como as de Esteves (2002) ao cons-

tatar que “o impacto da formação realizada, para a transformação das escolas e para melho-

rias significativas nas práticas docentes, está por conhecer e não se afigura fácil que venha 

a ser identificado” (p. 148). Todavia, em 2006, ano em que se pensou iniciar este projecto, 

retractar a formação oferecida aos professores portugueses, era reportar uma formação 

contínua escolarizada, descontextualizada, instrumental e adaptativa (Canário, 2008). 

Foi então que nos desafiámos a conhecer  e a compreender contextos quotidianos e cir-

cunstâncias, onde vida e profissão se cruzaram e o desenvolvimento do professor aconteceu 

(ou não) em contextos do seu trabalho. Nesse sentido, optámos pela investigação narrativa 

neste estudo, tendo como objectivo inicial:

–		Identificar	as	características	dos	contextos	que	em	tempos	de	mudança	poten-

ciaram	(ou	inibiram)	o	desenvolvimento	(profissional)	dos	professores.

A abordagem que considerámos mais adequada implicou como recurso metodológico, as 

histórias de vida profissional escritas por quatro professores do Ensino Básico e Secundá-

rio, privilegiando a construção do conhecimento (re)construindo significados a partir da sua 

própria voz. 

1 O enquadramento legislativo inicial da Lei de Bases do Sistema Educativo, foi dado pela Lei nº 46/86 de 
14 de Outubro.
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Nos quadros analíticos e interpretativos, as perspectivas especialmente valorizadas assen-

taram em paradigmas de complexidade para a compreensão da profissão, da aprendizagem 

e do desenvolvimento do professor. Exigindo olhares holísticos, foram valiosos auxiliares as 

abordagens ecológicas considerando o desenvolvimento do professor como uma constru-

ção interactiva entre a pessoa que é o professor e os contextos que habita. Neste contexto, 

a “voz do professor” foi entendida como base de conhecimento das suas experiências forma-

tivas. Prosseguindo numa linha interacionista, assumiu-se que a realidade é uma construção 

social, o que justifica a hermenêutica num percurso compreensivo e de produção de signi-

ficados em torno do que os professores contaram acerca das suas vivências, experiências, 

factos, acontecimentos ou circunstâncias quotidianas. 

B.  O ESTADO DA ARTE NA LITERATURA EDUCACIONAL, DEFINIÇÃO DOS 
CONCEITOS EM ESTUDO E QUADROS CONCEPTUAIS

Iniciada a redacção deste tópico, surgiram dificuldades em assumir se a maior preocupa-

ção se situou de forma preponderante na formação, na aprendizagem ou no desenvolvimen-

to do professor. Ultrapassando causalidades lineares, considerou-se que sendo um corpo 

conceptual esses membros eram inseparáveis.

Reconhecendo a necessidade de encorajar a aprendizagem ao longo da vida, privada e 

pública, individual e colectiva, no interesse do professor e da organização, foi tomada como 

premissa verdadeira que a escola é uma entidade viva, em contínuo desenvolvimento (ainda 

que mediante mudanças impostas). Por outras palavras, como a define Alarcão e Tavares 

(2003), uma escola que aprende e se desenvolve. Todavia, não pôde esquecer-se que a quali-

dade de um qualquer sistema de educação, não pode exceder a qualidade dos seus profes-

sores e do seu trabalho (Schleicher, 2011). Por isso, entendeu-se que a formação do professor 

enquanto profissional, tem que ser, inevitavelmente, contínua, o que não sendo separável 

da sua aprendizagem permanente será cúmplice do seu desenvolvimento ao longo da vida. 

Os pressupostos socio-construtivistas que enformam as opções e os conceitos fundamen-

tais do estudo que se apresenta, permitiram focar atenções na relação entre a aprendizagem 

dos professores e o respectivo desenvolvimento profissional (Borko, 2004; Crafton & Kaiser, 

2011; Darling-Hammond & Richardson, 2009; Hoeskstra & Korthagen, 2011; Schleicher, 2011). As 

influências sócio históricas da construção da profissão em Portugal em muito contribuíram 

para se valorizarem experiências vividas entre pares e, confundindo a pessoa do professor e 
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o profissional atribuir-se significado aos conceitos de aprendizagem e desenvolvimento pro-

fissional em contexto de trabalho, num encontro com os muitos e sucessivos desafios da 

(re)construção da profissionalidade em permanência. Atendendo às constantes e impostas 

alterações do quotidiano escolar, com implicações na complexidade e exigência da profis-

são, reconheceu-se o impacto das lideranças e nos reptos que se lançam ao trabalho e ao 

consequente desenvolvimento do professor e melhoria das escolas (Alarcão & Roldão, 2008; 

Billet, 2008; Flores, 2005; Goodson, 2003; Hargreaves & Fink, 2007; Horn & Little, 2010; Nóvoa, 

2009b; Kelchtermans & Ballet, 2002; Sergiovanni, 2004; Stoll & Louis, 2007; Van Veen, 2005). 

Assim, foi também através dos conceitos de liderança partilhada e de ambientes colaborati-

vos que se estabeleceram conexões entre os conceitos de aprendizagem e de mudança.

Das perspectivas em torno do conceito de aprendizagem, realçaram-se aquelas que ele-

vam o potencial das vivências em comunidade. Por isso, atenderam-se os pensamentos so-

bre as responsabilidades do professor na sua aprendizagem e no desenvolvimento da es-

cola como comunidade. A centralidade da escola, isto é, o contexto em que os professores 

trabalham e os encontros entre os membros acontecem, foi entendido como promotor de 

mudanças e capaz de inovar. Proporcionando a colaboração e articulação de preocupações 

profissionais, a conversa assim como a concepção e desenvolvimento de projectos colabora-

tivos com outros elementos, a escola foi vista como instituição que, perseguindo objectivos 

conhecidos e partilhados, poderá visar um sucesso escolar que vai para além dos seus mu-

ros (Frost, 2010;Talbert, 2010; Murillo, 2012 e outros).

Ponderando diferentes influências paradigmáticas, aceitou-se que a profissão docente 

pode ser entendida enquanto uma prática social, reflexiva e investigativa, através da qual 

o professor aprende com os outros (Sachs, 2007; Alarcão & Roldão, 2008; Doolittle, Sudeck 

& Rattingan, 2008; Formosinho & Machado, 2009, Frost, 2010). Desta forma, admitiu-se a 

influência da comunidade escolar no desenvolvimento profissional contínuo do professor 

(Day & Leithwood, 2007). No mesmo sentido, pensou-se que “é necessário ter em conta a 

preparação e a disposição dos professores para aprender, as suas necessidades pessoais e 

profissionais, as suas motivações e os contextos em que trabalham” (Flores, Rajala, Thorn-

berg & Simão, 2009, p. 147).

As imposições normativas decorrentes da legislação sobre a formação contínua dos pro-

fessores não se subestimaram. Em Portugal, sobretudo desde a década de noventa do século 

XX, os professores portugueses têm-se visto confrontados com a substituição do direito à 

formação pela obrigação da frequência de acções de formação contínua. As necessidades 

formativas emergentes, individuais e colectivas, pareceram expostas a constrangimentos ex-
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ternos e à progressão na carreira. As necessidades e interesses dos professores e o que a au-

tonomia recomenda, parecem vir a serem substituídas pelo que a obrigatoriedade contamina 

e que as instituições internacionais recomendam (Canário, 2008; Nóvoa, 2009b).

Apesar de se identificarem muitos aspectos que permanecem desconhecidos, dando 

atenção à literatura existente sobre a aprendizagem dos adultos percebemos que ela ofe-

recia amplas e variadas teorias, conceitos e modelos sobre a temática da aprendizagem e 

desenvolvimento dos professores. Revelando-se o gradual e progressivo discernimento do 

que é aprender em diversos autores, como refere Sachs (2007) por exemplo, o seu significa-

do também aparece associado ao próprio entendimento do que é a docência e a complexi-

dade que envolve os fenómenos educacionais. Muitas investigações, pelos consensos que 

reúnem e por inspirações paradigmáticas assentes na teoria do agir comunicacional de Jün-

gen Habermas2, deixaram poucas dúvidas acerca da importância das relações interpessoais 

e da comunicação nos processos de aprendizagem do professor e que é a pessoa quem 

globalmente se desenvolve em situação e contexto (Day & Leithwwod, 2007; Engeström, 

2008, Hodkinson & Hodkinson, 2004; Roldão, 2007). Assim, pouco se vacilou em assumir-se 

a centralidade da pessoa, dando a devida atenção a influências de factores idiossincráticos 

e circunstanciais que reflectem efeitos das biografias pessoais e grupais, sob influência dos 

contextos de trabalho (Hodkinson et al, 2004; Tang & Choi, 2009; Horn & Little, 2010).

Incluindo a compreensão das influentes relações interpessoais que acompanham as 

aprendizagens do professor, anteviu-se a necessidade de se preverem espaços de encontro 

entre professores que lhes permitam o trabalho em rede e a construção de conhecimento 

conjunto, tendo em conta que fazem parte de uma comunidade alargada para a qual contri-

buem acolhendo e produzindo saberes. Como refere Nóvoa (1998), não se deve fazer “tábua 

rasa das dimensões subjectivas e experienciais, dos espaços de reflexão dos professores so-

bre o seu próprio trabalho, dos momentos informais de troca e de cooperação” (p. 169), pois 

se assim for, “subestimam-se, quer as potencialidades da ‘pessoa’, quer os constrangimentos 

e os recursos do contexto organizacional” (Canário, 2008, p. 140). Deste ponto de vista, a re-

lação entre pares aparentou ter um relevante papel. Não deixou desprezar as possibilidades 

2 Num brevíssimo apontamento, aludimos à importância de Habermas e da sua Teoria Comunicacional 
datada de 1981. No seu texto, Habermas (1987a, 1987b) o autor analisa e faz um exercício dialéctico entre 
sistema e mundo de vida. Assim, defende que a linguagem exerce uma função pragmática essencial, a 
qual permite conferir racionalidade às dimensões subjectivas, objectivas e sociais da realidade. Através 
da sua teoria, pode pensar-se que a construção de um projecto educativo deverá privilegiar o diálogo, 
a interacção e o entendimento como formas de coordenação da acção social e pedagógica (Morrow & 
Torres, 1998; Libãneo, 2005)
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oferecidas pela participação, pela colaboração e pelo trabalho em equipa, aspectos que se 

percebeu alargarem-se também ao potencial poder formativo das interacções com elemen-

tos pertencentes outras instituições ou a comunidades externas à escola. As aprendizagens, 

vistas com origem nos professores enquanto pessoas, na escola enquanto organização so-

cial ou na aprendizagem enquanto processo dialógico (Barton & Tusting, 2005; McLaughlin & 

Talbert, 2006; Hargreaves, 2007; Hord & Sommers, 2008; Meirink, Meijer, Verloop, & Bergen, 

2009) são razões que explicam o facto do conceito de comunidade, seja de prática ou de 

aprendizagem, se encontre muito presente nas fases de interpretação e análise desta inves-

tigação.

Por fim, breves referências a influências de actuais paradigmas, defensores de que a apren-

dizagem deve ser vista como um processo contínuo, caracterizado por mudanças temporais, 

que não podem ser decididas antecipadamente, oferecidas ou até impostas pela necessida-

de. Enquanto construção transformadora (Hodkinson & Hodkinson, 2005), uma metáfora que 

se considerou pertinente face ao que os colaboradores escreveram nas narrativas, permitiu 

incorporar a contribuição de teorias pós-modernas e dos paradigmas de complexidade, real-

çando que o contexto pode ser entendido como uma influência imprevisível nos processos 

de aprendizagem. Foi isso que permitiu vê-la como um processo contínuo e criativo e como 

apropriação através da agência do professor. Estes olhares justificam que a aprendizagem no 

contexto de trabalho aponta no sentido de uma caracterização em termos amplos e gerais, 

não se entendendo de forma determinista, como sendo algo controlável ou previsível.

Emergente em contextos complexos e em constante mudança, neste estudo afiguram-

-se efeitos de uma dimensão temporal na aprendizagem. Hager (2011) refere que é algo que 

nem é imutável nem invariável porque a aprendizagem pode ser entendida como um conjunto 

sociocultural incorporado de práticas. Foi neste sentido que se defendeu que os limites entre 

o lazer, o entretenimento e a aprendizagem aparentam ser cada vez mais ténues. Pode tirar-

-se prazer de uma actividade e, ao mesmo tempo, estar a aprender, defendem hoje autores 

como Canário (2008) ou Hager (2011). Admitindo a novidade e a controvérsia que a veiculação 

destas perspectivas permite, a emergência como uma característica da aprendizagem no 

local de trabalho foi um dos aspectos que pela sua relevância não ficou omisso no estudo, 

aspecto esse que as narrativas dos professores também não permitiram esquecer.

Reflectir sobre aprendizagem, incluindo a do professor, implica hoje e sem qualquer dúvi-

da, abordagens holísticas, sistémicas e disciplinarmente abrangentes (Sachs, 2007; Hargrea-

ves & Fullan, 2012). Mais do que tentar considerar todas as variáveis que a poderão influen-

ciar, será importante manter viva a noção de que, muito provavelmente não será fácil, ou 
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mesmo possível, conseguir analisar todos os factores que nela intervêm. Resta-nos esperar 

que, através de um trabalho sistemático e consistente, para o que esta investigação preten-

de contribuir, se possam identificar aspectos relevantes em cada caso analisado e que as 

ilações retiradas possam ser úteis, permitindo a concretização de melhorias significativas no 

universo global do que é “aprender”. 

C.  OPÇÕES METODOLÓGICAS 
– NOTAS SOBRE A INVESTIGAÇÃO NARRATIVA,	ESTRATÉGIAS	E	OPÇÕES	

Para aceder ao conhecimento de contextos reais, envolventes do professor, enquanto 

pessoa e parte de um grupo profissional, priorizou-se a compreensão profunda de par-

ticularidades influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento, elegendo a investigação 

narrativa com o sentido que lhe deram Connelly e Clandinin (1988) ou Elbaz (1991). Distin-

guindo narrativa de história, as múltiplas exigências e os peculiares cuidados na utilização 

da metodologia nos estudos sobre os professores e respectivo desenvolvimento profissio-

nal, são apontados por muitos autores (Elbaz-Luwisch, 2005; Clandinin, Pushor & Orr, 2007; 

Goodson, 2008 e outros). Aceitando que é muito mais do que contar histórias, lembrou-se 

a complexidade que envolvia o estudo e que deveria manifestar o cuidado com a sua quali-

dade científica.

Como lembrou Reis (2008), enquanto relatório de investigação não poderia consistir numa 

transcrição de dados, pretensamente objectiva e neutra. Rejeitou-se a ideia que dar vez e voz 

ao professor significasse silenciar ou expropriar “as vozes do investigador e dos investigados 

através da imposição de uma análise categorial afastada das palavras dos protagonistas” 

(Reis, 2008, p. 7). Não desvalorizando as amplas possibilidades oferecidas por este tipo de 

investigação, este percurso investigativo permitiu identificar constrangimentos, limitações e 

obstáculos que surgiram desde as opções teóricas, passando pela recolha dos registos es-

critos e pelas posteriores fases de interpretação e análise. Como referiu Polkinghorne (1995), 

os dados não deveriam ser apenas transcritos e distribuídos por categorias que ignorassem 

ou anulassem as diferenças individuais ou as particularidades do contexto.

Entendeu-se que se os docentes escrevessem se ultrapassariam obstáculos na passagem 

da verbalização oral à escrita e permitir-se-ia também a maior liberdade temporal e narrativa, 

estimulando a reflexão profunda sobre a vida e a profissão. Todavia, não se esqueceu a com-

plexidade associada aos escritos dos professores sobre o seu trabalho, respectivos contex-
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tos e, sobretudo, o que neles vivenciaram. É conhecido que, nesses escritos, é a pessoa total 

quem aparece comprometida dos desejos aos afectos (Temple, 2008). Por isso, percebeu-se 

a demora, as ausências e os contactos mantidos (cujo ambiente profundamente informal 

“não permitiu” registar). Assume-se pois, que não se aproveitou o potencial desses diálogos, 

mas o mesmo não se diz da permanente interacção entre colaborador e investigador, entre 

proximidades e afastamentos.

Admitiu-se que o professor, não sendo um especialista em escrita, é um profissional alta-

mente qualificado, oferecendo a credibilidade necessária para escrever com qualidade e, nal-

guns casos, com gosto. Apesar de se compreender que a escrita poderia revelar protecções 

em descrições e eventuais efabulações, valorizou-se muito mais outra das suas vertentes: o 

contributo que teve para a estruturação do pensamento. Aceitou-se que a reflexão exigida 

para passar das vivências profissionais à escrita seria para estes professores, uma mani-

festação do conhecimento de si e das condições do seu pôr em acção (Alarcão & Tavares, 

2003). Foi esse aspecto que permitiu à investigadora atribuir-lhes sentido e apropriar-se do 

conteúdo de forma particular, isto é, através dos filtros dos seus conhecimentos e vivencias 

fazer ressaltar das histórias, os aspectos considerados mais significativos (Reis, 2008). Foi 

efectivamente permanente a preocupação de produzir conhecimento, sem que tal significas-

se qualquer uma apropriação de identidade ou que se transformasse a realidade vivida após 

interpretada e quando recontada (Lopes, 2002; Clandinin, Push & Orr, 2007).

O inicial processo de categorização envolveu as três dimensões que Day (2001) aponta 

como fundamentais no desenvolvimento profissional dos professores e que Sachs (2007) 

reforça e esclarece: a dimensão pessoal, a dimensão relacional e a dimensão organizacional. 

Assim se incluiu a pessoa, a profissão e a instituição. Nem sempre imperaram as certezas 

no decurso da investigação. Da produção à fase final da escrita deste relatório, embora se 

tenham construído inicialmente as três categorias com base em núcleos de significado, uma 

categorização aberta, cada narrativa não contribuiu igualmente para todas elas, as subca-

tegorias emergentes diversificaram-se e a redução dos dados tornou-se necessária. Esta-

belecendo relações temáticas através de uma categorização axial, agruparam-se unidades 

de significação e foi com base na Grounded Theory (Charmaz, 2006) que se elaboraram e 

reconstruíram sub-categorias de análise que deram origem aos guiões de análise temática 

na primeira fase. Seguiram-se os guiões interpretativos na segunda fase e por fim a interpre-

tação de cada um dos quatro casos.

Sucessivamente, re(construíram)-se interpretações, significações e produções escritas, 

das quais se solicitou um feedback escrito aos colaboradores. Mantendo viva a necessidade 
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de uma expressão científica e afastando a exteriorização de um efeito “Hollywood”, o que as-

sumidamente não foi fácil e exigiu a gestão das emoções, permitiram alcançar os objectivos 

e dar por terminada a investigação. 

D.  A ESTRUTURA DO RELATÓRIO DE INVESTIGAÇÃO

Dar vez e voz ao professor. Não foi apenas a questão metodológica ou querermos dar-lhe po-

der de participação que levou ao título deste relatório. Englobou quem é a investigadora, as suas 

motivações e emoções. Alterou-se o título cerca de um mês antes da entrega da tese, tendo pre-

sente o como deveriam ser cautelosas as expressões utilizadas. Cada palavra teve significado!

Na verdade este estudo com quatro professores do Ensino Básico e Secundário, fez sen-

tido na medida em que professores experientes integraram o processo de aprendizagem da 

docente e investigadora para com eles podermos trabalhar melhor na formação de profes-

sores. No entanto, enquanto realização académica e científica deveria seguir uma estrutura 

de um estudo interpretativo e cumprir alguns requisitos. Nesse sentido, para além desta 

Introdução e das Reflexões Finais, está organizado em duas partes às quais correspondem 

oito capítulos. 

Na Parte I deu-se especial atenção ao estado da arte no âmbito das temáticas que envol-

veram este estudo sobre os professores. Nesse sentido a revisão bibliográfica apontou em 

duas direcções complementares. O Capítulo 1 foca-se nos processos de construção socio-

-histórica da profissão e na problemática da mudança que os os tem acompanhado no âmbi-

to dos estudos educacionais que abrangem as propostas reformistas, nomeadamente as de 

pendor curricular. O Capítulo 2 deteve-se em diferentes perspectivas e abordagens acerca 

da aprendizagem e desenvolvimento dos professores, em especial as que contabilizam os 

contextos do seu trabalho e a vida nas escolas.

A Parte II é constituída por seis capítulos. O Capítulo 3 dedicou-se à metodologia seguida 

na investigação e respectivas opções, procedimentos e estratégias metodológicas. Os capí-

tulos de quatro a sete correspondem aos casos de Ana, José, Luísa e Filipa, respectivamente 

e configuram-se como capítulos interpretativos. O Capítulo 8 assentou numa discussão ho-

rizontal dos casos, em busca de singularidades e invariantes nas características contextuais 

em que estes professores habitaram durante o período a que reportaram a narrativa.
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Por fim, nas Reflexões Finais encontramos um espaço de conhecimento do percurso in-

vestigativo e respectivos processos que o permitiram. No seu conjunto, as palavras escritas 

traduzem também um encontro com a investigadora, com os saberes produzidos, com algu-

mas fragilidades e com questões decorrentes do estudo que ficaram por desvelar. 

E.  A OUSADIA E A SUGESTÃO: TÓPICOS MERECEDORES DE ESPECIAL 
ATENÇÃO DO LEITOR… 

Já vai longa a introdução. No entanto, achando que são merecedores de especial atenção 

dos leitores alguns dos seus conteúdos e abordagens, ousamos acrescentar alguma orien-

tação da leitura textual. Promovendo a ideia de que o discurso elaborado no seu conjunto 

pretendeu realçar a compreensão dos aliciantes elementos particulares em cada história 

contada, não se negligenciaram os elementos comuns. Serão aspectos a reparar, a perti-

nência e coerência das opções analíticas, das estratégias metodológicas e dos formatos de 

apresentação, porque foram igualmente convenientes para a investigação e não acontece-

ram por acaso. 

Desde logo as tabelas de categorização aberta e axial que constam nos Apêndices. Uma 

vez que não colocámos as narrativas originais, escritas pelos próprios professores, conside-

ramos que será útil perceber os procedimentos analíticos dessa fase. Permitirá reconstruir 

a primitiva história de vida profissional que cada um deles contou, compreendendo simulta-

neamente as dificuldades inerentes a uma redução de dados, que foram simultaneamente 

interpretados. As brevíssimas notas da fase de “meta-writing”, mostram como não se conside-

rou uma fase cumprida e são um bom exemplo de dificuldades que não tendo sido ultrapas-

sadas também não impediram a continuidade do estudo. 

Em segundo lugar, solicitamos a dedicação de algum tempo e cuidado na leitura dos casos. 

Nos capítulos a eles dedicados privilegiou-se a construção do conhecimento a partir da voz 

dos próprios sujeitos da acção, pelo que uma leitura cruzada permitirá acompanhar o proces-

so compreensivo da investigadora. Orientados para o objectivo da investigação, esses capítu-

los de quatro a sete enquanto construção interactiva, ou melhor dizendo, intersubjectiva, não 

revelam apenas uma (re)interpretação de cada história de vida profissional. A compreensão 

de causas, objectivos, intenções ou acções dos professores, poderá deixar perceber também 

que a investigadora, conhecendo melhor os docentes se conheceu melhor a si própria por 

rotas e destinos da investigação.
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É nesse preciso sentido que aconselhamos vivamente a ler os Apêndices de 16 a 18, cor-

respondentes aos guiões interpretativos dos casos. Neles se (re)construiu cada história, per-

mitindo ao leitor conhecer a globalidade de cada vida profissional, assim compreendida pela 

investigadora após recorrentes, exigentes e demorados,  procedimentos analíticos, que tam-

bém por isso foram igualmente fascinantes.

O Capítulo 8 e, sobretudo, o feedback dados pelos colaboradores pela importância que 

teve para cada um deles, para a investigadora e para a qualidade da investigação, ditam a 

sua íntegra leitura.

Apontam-se dois aspectos que foram significantes na investigação e enquanto percurso 

compreensivo. O primeiro refere-se ao conteúdo em si. A autenticidade, a generosidade e a 

simplicidade dos discursos agradecidos, denunciaram o seu agrado pela colaboração numa 

investigação, que se fez com olhares atentos, dando-lhes vez e voz. Nas histórias de vida 

profissional encontramos os testemunhos originais das vidas e aprendizagens constantes, 

as quais pareceram desvelar adaptações às sucessivas, céleres e profundas mudanças que 

têm marcado a escola, mas também a formação dos professores e até o país, no final da 

segunda metade do século XX e no início deste novo milénio. Mas deparámo-nos também 

com tensões e rupturas que têm assinalado processos entre normativos e práticas, projec-

tos e tradições, expectativas e condições para trabalharem, instituições do Ensino Superior, 

escolas e preparação para a docência, razão, percepção e sentimentos, etc. Enfim, entre a 

vida na (e da) escola e a sua própria vida. Estas foram razões que possibilitaram a escrita de 

um capítulo em que identificámos singularidades e invariantes face à emergência de alguns 

padrões. Foram os rasgos comuns que permitiram estruturar o capítulo acima mencionado, 

explorando em simultâneo como as particularidades encontradas na compreensão de cada 

caso também se podem compreender segundo linhas centrais, por intermédio das quais se 

uniram as experiências e vivências profissionais e identitárias de quatro docentes.

Por sua vez, a honestidade que lhes sugeriu a interpretação exterior da sua história de 

vida, após alguns anos de a terem escrito, permitiu aos professores fazerem outras pontes 

entre o passado, o presente e o futuro, tornando bastante evidente o caracter formativo da 

narrativa, quer nos emails e nas conversas que fomos trocando3, quer no feedback escrito 

3 Referimo-nos ao que no Apêndice 3, página 561, podemos ler nas Notas de Campo, as quais fomos 
registando nesse período, e aos sucessivos feedbacks que a leitura do correio electrónico poderá sugerir 
para além do que escreveram respondendo às questões em si. Aliás, mais uma vez, alongando em muito 
o seu discurso face ao que lhes solicitámos. Recordamos, que estes documentos apenas se encontram 
em formato digital, uma vez que Apêndices e Anexos não foram impressos, constando somente no CD.
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que escreveram4. É por isso que, de forma similar, apelamos a um segundo momento de 

leitura. Um regresso aos casos permitirá compreender porque Luísa e Ana enviaram dois 

textos como feedback, porque o fizeram em momentos distintos e as consequências do 

primeiro. No primeiro, embora em formatos diferentes, ambas solicitaram para alterarmos 

algumas expressões. Consideramos que foram aspectos muito focados no esclarecimento 

de ideias para elas próprias, na imagem e representação de si, mas não encontrando razões 

para alterar os processos de significação perseguidos pela investigadora. Todavia, ressaltou 

que para Ana o reencontro com a sua escrita a incomodou muito e Luísa alterou aspec-

tos formais da escrita que denotaram a firmeza da professora que conscientemente se “vai 

tornando” profissional em contexto escolar. Cumpriu-se o que se considerou ser honesto 

perante os seus pedidos, uma vez que nada alterou a interpretação mas sim os apêndices. 

No segundo feedback confirmaram identificarem-se com a interpretação, depois de verem 

afastadas as leituras que as inquietaram e querendo reforçar aquilo em que se reviram.

Sugerimos igualmente a cuidada leitura das Reflexões Finais, desejando que seja possível 

a quem ler, conviver com o processo investigativo no seu todo e reconhecer uma construção 

pessoal e profissional da professora-investigadora por caminhos que a levaram ao objectivo 

da investigação. 

Encerrando esta oportunidade, partilhamos que nos pareceu bem passar a imagem de 

que neste estudo nos coube estarmos atentos às oportunidades imperdíveis de conhecer 

dando vez e voz aos professores, considerando que também devemos atender aos escolhos 

que poderão emergir na nossa rota investigativa a partir de outros olhares.

4 Nesses relatos lemos, por exemplo, que entre a confirmação do que a investigadora interpretou, ex-
plicitações de aspectos que os inquietaram e propostas para trabalhos futuros, Ana estranhou-se na 
forma como escreveu, mas sentiu-se reconfortada por poder aclarar ideias e evitar mal entendidos (ler 
palavras de Ana nas páginas 1477 e seguintes); Luísa reviu-se e reafirmou o permanente investimento 
no seu ser interior contando a sua vida mais anterior (pode ler-se o que disse Luísa nas páginas 1487 e 
seguintes); José confirmou a sua postura crítica, ideológica e inconformada, mas ao mesmo tempo com 
novos projectos em mente e vontade de participar em projectos com a Universidade de Évora, institui-
ção de Ensino Superior a que nunca ficaria alheio (palavras de José nas páginas 1483 e seguintes). Filipa 
verbalizou o enriquecimento resultante da participação numa investigação que a valorizou e lhe deu voz 
(ler palavras de Filipa na página 1486).***
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CAPÍTULO	1	 OS PROFESSORES E A ESCOLA – AS MARCAS 
DA	HISTÓRIA,	A	MUDANÇA	E	OS	DESAFIOS	DA	
INOVAÇÃO

Ante tamanhas mudanças,  

que cousa terei segura?  

Duvidosas esperanças,  

tão certa desaventura…  

 

Venham estes desenganos  

do meu longo engano, e vão,  

que já o tempo e os anos  

outros cuidados me dão.  

 

Já não sou para mudanças,  

mais quero üa dor segura;  

vá crê-las vãs esperanças  

quem não sabe o qu’aventura!  

 Bernardim Ribeiro,  

 in ‘Cancioneiro Geral’ de Garcia de Resende

1.1.	 As	marcas	da	História	nos	Professores	e	na	Escola

1.1.1.	 A	riqueza	dos	acontecimentos	justifica	a	História	

Os estudos educacionais evidenciam, nos dias de hoje, uma necessidade de repensar a 

conceptualização do que é ser professor. A evolução marcada pelas mudanças nas socieda-

des faz-se sentir nos mais variados aspectos, sectores e actividades, e os olhares sobre a 

escola e sobre o trabalho dos professores são múltiplos e cada vez mais pluridisciplinares. 

Em Ciências da Educação, os estudos sobre a escola enquanto organização, a sua qualidade 

e respectiva liderança, o sucesso dos alunos e o desenvolvimento profissional dos professo-

res são hoje conceitos muito trabalhados. Com posturas e visões diferentes, mais ou menos 

optimistas, esses conceitos aparecem bastante inter-relacionados em muitos trabalhos e por 

vários autores. 

Por sua vez, as reformas educativas em variados países, evidenciam nas últimas duas 

décadas, a necessidade de melhorar o desempenho dos professores tornando-os mais efi-

cazes, quer enquanto membros de uma organização, quer enquanto elementos chave no 

que respeita à aprendizagem dos alunos e aos resultados obtidos. Aprendizagem e desen-
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volvimento organizacional aparecem sistematicamente interligados e relacionados e sempre 

com o objectivo subjacente de tornar a mudança possível (Middlewood et al, 2005). 

Certo é, então, que diferentes perspectivas e abordagens continuam hoje a pôr os pro-

fessores no centro dos processos educacionais. Simultaneamente, a crença no valor educa-

ção escolar parece ser assumida universalmente, e a celeridade dos processos de mudança 

parece impor, cada vez mais rapidamente, o abandono de práticas e crenças assumidas 

pelos professores, escolas e sistemas educativos, durante muito tempo (Darling-Hammond 

& McLaughlin, 1996). 

Pelo que dissemos, ter o professor como objecto de estudo através da abordagem que 

nos propomos no decorrer desta investigação, exige contextualizar a profissão docente im-

plicando simultaneamente conhecer a sua génese, o seu desenvolvimento e, ainda que par-

cialmente, a situação actual. Concordando com Ariés (1986), assumimos que a perspectiva 

sócio – histórica dos fenómenos educacionais, pode ajudar-nos a compreender porque é que 

o presente é o que é. É nosso entender que, tal como diz (Sousa, 2000), um estudo em pro-

fundidade exige uma visão histórica dos contextos na medida em que estes são modelados 

pelas suas raízes históricas, impossibilitando a abstracção do tempo em qualquer explicação 

ou interpretação das realidades educativas. A história encerra a possibilidade de encontrar 

nas raízes ancestrais alguns sentidos para o presente e abrir portas à reflexão sobre possíveis 

caminhos para o futuro. 

Buscando num passado mais ou menos distante algumas ajudas para analisar e inter-

pretar situações presentes, considerámos olhar para alguns momentos e especificidades 

do processo evolutivo da profissão de professor em Portugal. Mediante tal enquadramento 

julgamos poder enriquecer a análise e a compreensão do que os professores colaboradores 

contaram acerca das suas vivências profissionais em tempo de mudança. Tal abordagem 

permite-nos, em simultâneo, conhecer aspectos profissionais que tendo por base experiên-

cias quotidianas, naturalmente se podem relacionar com os processos transformacionais 

em que os professores se foram vendo envolvidos no decorrer das suas carreiras (Champion 

& Stretcher, 2002). Também aqui encontramos razão para justificar a apresentação de uma 

resenha histórica da profissão tal como a expomos. Reconhecemos ainda a importância e 

contribuição das representações dos professores acerca dos fenómenos em que estiveram 

envolvidos, assim como dos significados que lhes vão atribuindo ao longo das suas vidas. 

Não sendo alheio ao seu próprio passado, nem a toda a herança social e cultural que pode 

exercer influência sobre uma prática profissional presente. Na verdade, tal herança parece in-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 1 – OS PROFESSORES E A ESCOLA – AS MARCAS DA HISTÓRIA, A MUDANÇA E OS DESAFIOS DA INOVAÇÃO

17

fluenciar directamente o conhecimento do corpo docente. A base no vivido e experimentado, 

não aparenta requerer validação mas influencia claramente posturas e actuações em tempo 

de mudança (Finnegan & Viswanath, 2002). 

Apontando para a metodologia utilizada neste estudo, narrativas de vida, ela não pode 

ser indiferente a contextualizações das acções dos actores. Só tendo em conta esses con-

textos ela pode contribuir para esclarecimentos importantes no domínio da vida profissional 

dos professores. Reflectir e compreender aspectos vivenciais que envolvem as escolas e os 

professores, implica ter em conta uma enorme variedade de situações, actividades e expe-

riências que aí se experimentam no tempo e no espaço. 

Muitas das coisas que vão acontecendo nas escolas relacionam-se, directa ou indirecta-

mente, com o ensino e a aprendizagem de todos os que frequentam as organizações educa-

tivas. Porém o emaranhado e complexo mundo escolar onde os professores realizam diaria-

mente o seu trabalho, é muito mais do que este aspecto. Questões de natureza burocrática 

e assistencial estão também bastante presentes. Nas suas vidas quotidianas, os professores 

experimentam uma série de relações, de domínios diversos, com todos os elementos que com 

eles habitam o espaço escolar. As trocas de sentimentos, as significações e valores atribuídas à 

vida passada e presente e expectativas futuras, em conjunto com as circunstâncias, histórias, 

ilusões e projectos de quem se cruza no meio escolar, são de uma imensa riqueza, tornando 

estes aspectos muito relevantes em qualquer estudo sobre os professores e a escola. 

Algumas teorias do domínio educacional são até hoje questionadas, argumentando-se 

exactamente, o facto de serem historicamente desadequadas ou parcimoniosas (Goodson, 

2008). Procuramos pois dar um sentido de verdade ao nosso trabalho, evitando enviesamen-

tos na compreensão de crenças e significações, e até no sentido de missão dos professores. 

Revisitemos agora, e em primeiro lugar, alguns acontecimentos que ao longo da história, e 

até aos nossos dias, são apontados como marcantes para a profissão docente em Portugal. 

Entenda-se ainda, e ao longo de todo o texto do nosso trabalho, que a nossa perspectiva de 

interpretação e análise pretende ter presente o que concordamos com Nóvoa (1991c): “o pas-

sado serve para compreender o presente, não para se reproduzir nele” (p. 61). 
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1.1.2.	 A construção	da	profissão	docente	–	Contextos	e	especificidades

Tal como hoje a entendemos, a docência data do século XVI. Nóvoa (1989), ao fazer alusão 

à sua génese na sua configuração actual, reporta-a a esse século, num período conturbado 

entre a Reforma e a Contra-Reforma. Nesse tempo, já distante, imperava uma diversidade 

de situações e práticas educativas, facto que era acompanhado por uma total subordinação 

religiosa da “profissão”5, se é que assim se podem nomear aquelas actividades de ensino. 

Ao longo do século XVI, as notórias limitações das catedrais e dos mosteiros para o ensino 

das primeiras letras terão levado a que “pessoas oportunistas se tenham aproveitado da situa-

ção para se alçarem a mestres sem a necessária competência” (Carvalho, 2001, p. 271). Estes 

mestres exerciam a actividade de docentes como complemento de outras actividades parale-

las. Estabelecendo contratos com as próprias famílias das crianças ou com os municípios, asse-

guravam praticamente todo o ensino das primeiras letras deixando os níveis mais avançados a 

cargo, fundamentalmente, das congregações religiosas (Nóvoa, 1989; Carvalho, 2001). 

Ao longo dos séculos, algumas congregações religiosas tinham o domínio da docência e 

a ela dedicavam grande parte da sua vocação. Até meados do século XVIII, a situação per-

maneceu inalterável: “a educação é sobretudo uma empresa religiosa” (Nóvoa, 1989, p. 436), 

onde os jesuítas desempenhavam um papel fundamental. O público alvo era na sua maioria 

eclesiástico no que respeitava à frequência do ensino nos níveis mais avançados e a função 

docente ainda permanecia com contornos pouco especializados. As primeiras reformas do en-

sino datam do mandato de Marquês de Pombal. A expulsão dos jesuítas (1759) marca a primeira 

dessas reformas e a constituição de um corpo laico de professores (1772), a segunda. Estavam 

criadas as condições para substituir o controlo do ensino pela Igreja, pela progressiva tutela do 

Estado. 

Os professores desse tempo, pouco ou nada intervieram na definição de qualquer aspec-

to ou função ligados à sua ocupação “profissional”. Tornados funcionários públicos, ficaram 

totalmente submissos a um conjunto de regras formais impostas e normalizadas pelo Esta-

do. Estes acontecimentos marcaram, na opinião de Nóvoa (1991a), o início do domínio estatal 

5 É também por esta altura que as exigências marcadas pelos descobrimentos mostram que o latim não 
é um bom veículo de transmissão de informação. Surge assim em 1536 a primeira gramática de língua 
portuguesa e com ela algumas cartilhas para aprender a ler. Embora sem grande relevo para este estudo 
pensamos ser de referir que o primeiro autor de uma gramática portuguesa foi Fernão de Oliveira ao 
qual se seguiu em 1540 o ilustre João de Barros também autor de uma cartilha de aprender a ler e ainda 
de um Diálogo em louvor da nossa linguagem (Carvalho, 2001). 
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da educação, do poder centralizado e da burocratização. Estes aspectos, que hoje facilmente 

identificamos na caracterização da profissão docente por vários autores, são dados como 

adquiridos por herança e tradição cultural. 

Por essa altura, os professores apresentavam um perfil que, segundo Nóvoa (1987), lhes exigia 

que funcionassem entre o sacerdócio e o funcionalismo público. As principais características das 

práticas profissionais, apontavam no sentido da virtude, da piedade, da caridade, da pureza dos 

costumes, do desprendimento das coisas materiais, no fundo, de uma manifesta religiosidade. 

Tais transformações ocorridas no campo da educação não foram desprovidas de senti-

do ou alheias a conflitos. Geraram alguns problemas, sobretudo entre os professores e as 

comunidades locais. Elas sentiram a sua perda de poder a favor da total alçada do Estado 

sobre o sistema de ensino da época. Daí decorreu que a dinâmica reformadora também foi 

considerada por alguns autores como tendo sido uma fonte de tensão entre os agentes, 6 

admitindo que existia uma diversidade de grupos que assumiam o ensino como principal 

ocupação. Esses grupos iam muito além das congregações religiosas que a ele se dedicavam 

tal com atrás referimos. Nos finais do século XIX o modo de ensino individual era ainda uma 

realidade. Mais de metade dos professores, numa relação directa com os alunos exerciam 

a actividade deixando cair em desuso o ensino mútuo7 (Barroso, 1995) para o qual nunca 

tiveram a formação adequada. Todavia, Nóvoa (1989) defende que este processo de estatiza-

6 É interessante tomar nota que apesar do afastamento do nível local imposto pelo Estado, as comuni-
dades locais continuam a pressionar os professores ao nível do tempo de presença na escola, compor-
tamento moral e capacidade para ensinar (Nóvoa, 1989). Os professores por sua vez, entendem a sua 
própria funcionarização como garante de alguma indepêndencia profissional. 

7 O ensino mútuo ou monitorial system foi introduzido por Andrew Bell a partir da publicação de um livro 
de aparente pequena visibilidade no Reino Unido em 1797. Nele escreve sobre a experiência pedagógica 
que tinha desenvolvido na Índia explicando o “novo” sistema que aplicou, designando-o por ensino de si 
mesmo (“self-tuition”) ou o modo de ensinar os meninos por eles mesmos. Na época, a obra editada sem 
protecção e sobre um tema, aparentemente vulgar, poderia ter passado despercebida. Todavia, assim 
não aconteceu. Com base nos príncipios descritos por Bell, Joseph Lencaster, nos finais do século XVIII e 
princípios do século XX desenvolve este modo de ensino no Reino Unido. O êxito e projecção foram tão 
grandes que muitas vezes aparece descrito como método Lencaster (Conde, 2005). Gomes (1980), Fer-
nandes (1994) e Carvalho (2001) apontam o início dos anos de 1800 para a chegada deste tipo de ensino 
a Portugal. Destinado a formar militares, é utilizado nas escolas regimentais (Conde, 2005). As escolas 
normais, em especial a de Lisboa, encarregaram-se da formação dos mestres necessários e habilitados 
para a prática do ensino mútuo que se deveria estender ao ensino público na generalidade do território. 
Contando com muitas atribulações, tal formação de professores teve uma adesão pouco numerosa e 
sem entusiasmo. Pode afirmar-se que, durante a primeira metade do século XIX, os professores não 
utilizaram senão modos mistos para ensinar (Nóvoa, 1987), em geral ensinaram “de uma forma empírica 
e sem formação adequada” (Conde, 2005) e que o ensino simultâneo ganhou forma proeminente na 
segunda metade do século XIX. 
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ção do ensino correspondeu também a uma tentativa do Estado em homogeneizar, unificar 

e hierarquizar as funções à escala nacional. Assim, pode considerar-se que o estatuto dos 

professores foi simultaneamente imposto pelo Estado e reivindicado, por negligência, pelos 

agentes educativos. 

Tomando como certo o mencionado contexto, podemos pensar que a profissionalização 

docente exigiu, por essa ocasião, um suporte legal para o exercício da profissão. Esse facto 

veio a acontecer no final do século, quando deixou de ser permitido ensinar sem uma licença 

ou autorização do Estado. Estes documentos, obtidos mediante um exame, eram atribuídos 

apenas a candidatos que reunissem determinados requisitos e assim, permitiam uma selec-

ção qualitativa dos mesmos. 

Quanto à formação destes profissionais, referir-nos-emos apenas à sua necessidade vista 

pelo lado que veicula o carácter especializado da acção educativa8 num contexto social. Foi 

na segunda metade do século XIX que emergiram as instituições de formação de profes-

sores. As então denominadas escolas normais eram “instituições criadas pelo Estado para 

controlar um corpo profissional, que conquista uma importância crescente no quadro da 

expansão do sistema educativo” (Nóvoa, 1992b, p. 58). No fundo, parece ter existido uma 

coincidência entre a aquisição de um estatuto de funcionários públicos e a profissionalização 

dos professores (Nóvoa, 1990). 

O ensino era também uma actividade marcada pelo domínio do género. Apenas era aces-

sível aos homens. Foi no início deste século que as mulheres tiveram acesso à profissão 

(Araújo, 1993) e certo é que, rapidamente, as condições políticas e sociais fizeram ascender o 

trabalho feminino na profissão. 

No que respeita a formação inicial, por essa altura já se fazia sentir “uma clivagem muito 

nítida entre os professores e os mestres régios. Dito de outro modo, havia diferenças entre 

os professores do ensino secundário e os professores do ensino primário” (Nóvoa, 1989, 

p. 438). 9 Julgamos pertinente referir que apenas os mestres fizeram do ensino a sua principal 

ocupação. Tinham uma autorização estatal para o exercício da sua actividade e eram recru-

tados, remunerados e controlados directamente pelo Estado. 

8 Como refere Nóvoa (1991a, p. 15), “O desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagógicos, bem 
como a necessidade de assegurar a reprodução das normas e dos valores próprios da profissão docen-
te, estão na origem da institucionalização de uma formação específica especializada e longa.”

9 Segundo o mesmo autor esta diferenciação entre níveis na mesma profissão contribuiu para as dificul-
dades em emergir entre os professores um espírito de corpo e até mesmo de solidariedade entre as 
categorias profissionais. 
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Constatamos ainda, acentuadas diferenças na formação inicial e no tempo dedicado à 

profissão. Foram sempre realidades diferentes entre os grupos dos profissionais do ensino o 

que, por sua vez, foi influenciando aspectos relacionais entre os membros da mesma profis-

são. A hierarquização no seio dos professores, evidente na altura, mostrava claras divisões 

estatutárias entre os professores dos diferentes níveis. Porém, não era atribuída qualquer 

importância ou influência ao saber pedagógico em tal divisão. 

Assente nas perspectivas e interesses comuns dos seus membros, mas esvaziados de 

uma participação própria na construção dos conhecimentos a transmitir, juntamente com a 

distância entre os professores e os saberes, foram desde o início problemas por resolver. A 

formação de professores não encerrava em si mesma critérios de constituição da profissão 

em torno de um saber pedagógico “criando uma situação ambígua de relação entre os “pro-

fissionais do ensino” e o “saber pedagógico” entendido mais como uma técnica instrumental 

de intervenção do que como um conhecimento científico fundamental” (Nóvoa, 1988a). 

A conivência entre professores e Estado em finais de século e, pelo menos, até à primeira 

República é mais um aspecto merecedor de alguma atenção. Parece ter tido as suas bases 

na “crença comum nas potencialidades da escola enquanto factor de progresso social e eco-

nómico” (Nóvoa, 1989, p. 440). Ainda que o Estado tenha imposto desde sempre o seu poder 

centralizador e normativo, deixando pouco espaço ao exercício da autonomia por parte dos 

professores, este parece ter sido um tempo forte na história desta profissão e dos seus 

profissionais. Segundo Nóvoa (1990) “os professores não vão apenas responder a uma ne-

cessidade social da educação: eles fomentarão esta necessidade, criando as condições para 

a existência de uma maior procura de educação.” (p. 79). 

Com pressões externas e internas, a profissão era, em Portugal, uma realidade que entro-

sava tarefas de promoção dos valores da educação, intencionalidades políticas, expectativas 

sociais dos “clientes”, promessas de um futuro melhor, etc. 

Admitimos que a consolidação do estatuto dos professores se fez a par da conscienciali-

zação de que era necessário alfabetizar o maior número de pessoas possível para tornar viá-

vel o progresso social e económico. Assim, “até à primeira Republica a aliança entre o Estado 

e os professores vai-se consolidando graças a uma cumplicidade e a uma reciprocidade de 

interesses que ninguém ousa contestar” (Nóvoa, 1989, p. 440). O primeiro surto de alfabe-

tização no nosso país surge entre 1850 e 1914 com a expansão do sistema escolar primário. 

Como consequência da abrangência do sistema escolar, são também criados os liceus por 

volta de 1840 (Carvalho, 2001). 
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Submetida à tutela estatal, o que levava a margens de autonomia muito curtas, nos finais 

do século XIX e princípios deste século, a classe docente evidenciava expectativas muito 

elevadas e um sentimento de pertença à profissão. De facto, estes profissionais com origens 

variadas e tendo a docência como ocupação principal, aglutinaram progressivamente um 

conjunto de práticas especializadas e um reconhecimento e expectativas sociais, quer por 

parte do Estado, quer por parte das populações. 

Os estudos que falam de formação contínua, partilhas de experiências ou algo semelhan-

te desse tempo, situam-nas na realização de conferências e congressos. Nesses encontros, 

tecia-se “uma solidariedade colectiva e um espírito de corpo fundamentais para a afirmação 

dos professores como profissionais”. (Nóvoa, 1990, p. 110). É importante sublinhar que por 

esta altura o espírito de grupo, a solidariedade profissional e o sentimento de pertença a 

uma profissão resultaram de esforços associativos entre professores. Nóvoa (1990), explica 

esses acontecimentos como decorrentes de uma geração cuja formação fomentava esse 

tipo de acções e valores. Porém, foi fora do quadro associativo que aconteceram alguns 

dos encontros mais importantes os quais, tendo começado por serem ocasião de trocas de 

experiências, ganharam progressivamente um caracter formal. Acabaram por ser espaços 

sujeitos a regulamentação externa, os debates deram lugar a exposições teóricas e a carác-

ter de frequência obrigatório (Lopes, 2001). Todavia, a conquista de uma formação comum 

e obrigatória para o desempenho da mesma actividade, resultou no reforço da identidade 

social e profissional dos professores do início do século XX. 

As associações de professores assumem características sindicais e entram em decadên-

cia nos finais dos anos vinte. As organizações de professores sõ proíbidas nos anos trinta 

enquanto outras associações profissionais evoluíram para ordens. Contudo, a existência de 

uma mutualidade de interesses entre os docentes de então era realidade. Embora sem proce-

derem a uma codificação formal em termos deontológicos, deixavam transparecer a adesão 

a um conjunto de valores e práticas que os caracterizava como conjunto profissional (Nóvoa, 

1987). 

Diremos então que a transição do século XIX para o século XX pode ser considerada um 

dos períodos mais ricos na história educacional portuguesa (Nóvoa, 1993). Foi por essa altu-

ra que, afirmando o seu sentido de classe, os professores reivindicaram a melhoria do seu 

estatuto, a definição de uma carreira e alterações ao controlo da profissão. Cabe aqui dizer, 

que os seus salários sempre foram baixos (Nóvoa, 1993) e que à carreira equivalia sempre 

uma promoção através da aquisição de tempo de serviço. 
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A participação nas tomadas de decisões ficou sempre aquém da que os professores de-

sejavam. Assim, e ainda segundo o mesmo autor: 

“Ao longo do ‘século da escola’ consolida-se uma imagem do professor, que cruza as refe-
rências ao magistério docente, à devoção, ao apostolado, e mesmo ao sacerdócio, com a 
humildade e a obediência devidas aos funcionários, tudo isto envolto numa auréola algo 
mística de valorização das qualidades da relação e da compreensão da pessoa humana.” 
(Nóvoa, 1991b, p. 522) 

Ao período da primeira República correspondeu a total institucionalização do modelo es-

colar como grande sistema estatal de ensino. As potencialidades da escola, “como um espa-

ço privilegiado de transformação colectiva e de promoção individual” (Nóvoa, 1989, p. 447), 

estiveram na base de uma visão muito linear do progresso e desenvolvimento de Portugal. 

Chegados aos anos vinte, os tempos eram de certezas e optimismo entre os professores. 

Apesar de não passarem de modestos funcionários públicos mal pagos e totalmente sub-

missos às regras do Estado, os professores eram vistos como sacerdotes e apóstolos do al-

fabeto. Esse período “foi um tempo de crenças, algo ingénuas, algo simplistas, sobre o papel 

da escola e dos professores” (Nóvoa, 1988b, p. 9). 

No decorrer do tempo a associação do ensino ao sacerdócio é quase sempre notória em 

muitos aspectos. Apesar de sempre ser o Estado a ter o monopólio da educação, o professor 

carregou na sua actividade diária uma ética prescrita pela sociedade em geral, com valores 

que devia assumir como seus com o espírito de os perpetuar. Admitimos que foi assim, que 

um espírito de missão assente na exemplaridade do pessoal e na delegação social que lhe 

era confiada, possibilitou a instigação dos professores a assumirem os papéis que eram cha-

mados a desempenhar (Estrela, 1991). 

Em sequência, admitimos que apesar da legislação impor limites à sua própria conduta 

e imagem social, gerando uma indefinição estatutária e um relativo isolamento social, podia 

observar-se entre colegas uma certa solidariedade interna na qual se manifestava de alguma 

forma um gérmen de uma identidade profissional (Nóvoa, 1991a). As necessidades pareciam 

estar satisfeitas. Existia uma adesão a um sistema normativo e ético exterior à classe por um 

lado, e por outro havia uma especial atenção à missão social de alfabetizar a população por-

tuguesa. Não parece pois, ter sido nos limites internos da sua actividade que os professores 

definiram a sua profissão e estabilidade (Nóvoa, 1991a), mas sim em valores sociais comuns e 

resultantes de processos históricos de escolarização. 

Reforçando posições anteriores, e como está patente na afirmação do autor, na história 

podemos ler que os professores alinharam ao longo dos tempos pelas posições políticas e 
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ideológicas dominantes. Por esse motivo, Nóvoa afirma ainda, nesse texto, que a identidade 

profissional dos professores pode ser vista como tendo sido construída através da adesão a 

uma certa imagem do que deve ser professor. 

A autonomia profissional, ou a sua falta, é assunto recorrente e pouco abonatório no 

decorrer da história da profissão de professor. Para ilustrar este facto socorremo-nos das 

palavras de Nóvoa (1989) que refere num dos seus textos: 

“[…] num Estado em que a escola vai passar a funcionar como espécie de garante ideo-
lógico de uma ordem económica baseada na propriedade privada dos meios de produ-
ção e na economia de mercado, a autonomia dos professores não poderia obviamente 
passar de uma quimera, quimera de que de resto ninguém alimentava, nem mesmo os 
próprios professores.” (p. 437). 

Todavia, parece ter sido nos anos 20 do século XX, que os professores se sentiram pela 

primeira vez confortáveis no que repeitava ao seu estatuto sócio-económico. Embora de-

pendentes de um Estado empregador, a sua imagem social era forte e o seu estatuto encon-

trava-se envolvido pela certeza da sua contribuição para um progresso constante. 

A condição, de base educacional, necessária para o progresso e desenvolvimento do país 

foi posta em causa nos finais dos anos 20. Os tempos começaram a denotar a necessidade 

de formação de elites ao invés da massificação da escolarização. Mas, apesar do discurso de 

então, era consensual que Portugal tinha uma elevadíssima taxa de analfabetismo, geradora 

de necessidades a colmatar. 

Se autores há, cujos olhares sobre os sistemas de ensino resultam em entendimentos 

sobre eles como meios de reprodução das desigualdades e das hierarquias entre as clas-

ses sociais (Bourdieu, 1984), outros reconhecem a diferenciação das influências ao longo 

de certos períodos da história (Petitat, 1982). Assumindo a última possibilidade, a escola, tal 

como hoje a entendemos, terá contribuído em alguns momentos para o desenvolvimento da 

sociedade, mas outros momentos houve em que privilegiou a estabilidade. Foi certamente 

o que aconteceu no período do Estado Novo. O privilégio foi para a estabilidade e perpe-

tuação das tradições, em desfavor da escola como um espaço de transformação colectiva 

e de promoção individual (Carvalho 1996). Admitimos que o contexto internacional impelia 

à alfabetização massiva, mas em Portugal era prioritário seguir uma política de contenção 

económica e, quiçá, de controlo ideológico. 

Entendemos que a profissão de professor foi algo desvalorizada neste período. São me-

recedores da nossa atenção alguns factos que nos levam a justificar que a escolarização do 

povo foi posta em causa e, com eles foram também minorizados o estatuto e os papéis dos 
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professores apesar de muitas vezes parecer o contrário. Acreditamos que muitas marcas da 

desvalorização do professor se arrastam até aos nossos dias

As inflexões, no que respeita a orientações para o sistema de ensino, traduziram-se em 

mudanças significativas para a profissão de professor. Anotamos o retroceder do processo 

escolar com a redução do número total de anos de escolaridade e a redução imposta aos pro-

gramas ministrados no período de escolaridade obrigatória; a extinção ou remodelação pro-

funda das instituições de professores ligadas à defesa da classe profissional10; o descorar da 

formação de professores uma vez que para ministrar conhecimentos de amplitude limitada se 

considerou não ser necessária uma formação específica alargada, aparecendo então a figura 

das regentes escolares no ensino primário por um lado e por outro lado a reestruturação da 

preparação dos professores do ensino liceal11; aumenta a dificuldade de acesso aos liceus, etc. 

Resumindo, de uma situação em que se arrogavam ao Estado as condições facilitadoras do 

exercício da profissão com vista a uma aposta no progresso, os professores, em boa medida, 

passaram a ser vistos como uma via de adesão aos ideais do Estado. Nesse período apelou-se 

novamente aos conceitos de vocação, sacerdócio e missão no trabalho docente. 

A formação de professores alterou-se. Tendo em conta todo um projecto de transformação 

social estes tempos podem ser considerados como degradantes do estatuto e papel dos pro-

fessores (Carvalho, 2001). Após 1926 os professores mantiveram a sua situação de funcionários 

do Estado com uma agravada desvalorização profissional e sucessiva perca de autonomia. 

Embora os mandatos do Estado Novo tenham marcado algumas alterações no seio da pro-

fissão, no que dizia respeito à missão dos professores, ela parece ter continuado aliada a uma 

missão social. Entendemos ainda que a concepção centralizadora e estatizante desse sistema 

impôs sempre todas estas mudanças a partir do exterior, sem qualquer tipo de auscultação 

aos profissionais. Foram tempos calmos, mas de reduzida autonomia. O mesmo de sempre! 

10 Em Carvalho (2001) podemos lêr que os professores benificiaram, no período da I República de “instituições 
e orgãos de imprensa de existência activa onde defendiam os seus interessses de classe. Eram, entre essas 
instituições, a União do Professorado Primário Oficial, de estatutos aprovados em 1918, também detentora de 
um semanário de grande audiência, O professor Primário, e o Instituto do Professorado Primário Oficial Por-
tuguês, fundado em 1915 e destinado a proprcionar educação e ensino a filhas, e depois também a filhos, de 
professores primários em situações de certas carências (… )” (p. 733). A par destas organizações, havia outras, 
sobretudo de caracter associativo, que abarcavam professores oficiais dos diferentes graus de ensino. 

11 Estes elementos (os regentes escolares) não possuíam qualquer abilitação específica, sendo que, eram esco-
lhidos pela sua reconhecida idoneidade moral e intelectual. Segundo Carvalho (2001) era mesmo “a destruição, 
em grande escala, de boa parte da obra republicana no ensino.” (p. 747)
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Nóvoa (1989) chama-nos à atenção para um entendimento algo complexo da funcionariza-

ção dos professores portugueses, bem como da sua relação com a autonomia profissional. 

Utilizando as palavras do autor diremos que “é fundamental perceber que os professores são 

funcionários públicos de um tipo muito especial, pois a profissão docente está intimamente arti-

culada com uma prática e um discurso sobre as finalidades e os valores da sociedade”. Também 

importa ter presente que “os professores são solidários na defesa do estatuto de funcionários 

públicos” (p. 441). Embora aspirando a alguma autonomia, o controlo político, ideológico e pro-

fissional durante o período do Estado Novo impuseram um estatuto aos professores. Este é por 

isso, também um dos períodos a que Nóvoa (1991a) atribui tendências desprofissionalizantes: 

“é possível identificar tendências de desprofissionalização em momentos muito distin-
tos: durante o Estado Novo, por via de uma política de desvalorização do professorado, 
mas também no pós-25 de Abril, onde as dimensões ideológicas prevaleceram sobre 
os critérios profissionais, e no âmbito da reforma de 1986 com o acentuar do fosso que 
separa os actores e os decisores.” (p. 18)

Pelo que fomos constatando das leituras desenvolvidas, conjuntamente com a reflexão 

que nos proporcionaram, podemos perceber também um processo de construção de uma 

profissão docente, para o qual o saber pedagógico parece ter sido muito pouco relevante. O 

sistema normativo e ético, ao qual os docentes foram aderindo ao longo do tempo manifes-

tou-se em boa medida, e quase sempre, externo à classe. As finalidades e a missão da escola 

pouco foram postas em causa apesar da variabilidade dos contextos ao longo de muitas 

décadas. Contudo, a adesão possível a algumas normas e valores, permitiu aos professores 

que em alguns momentos auferissem de suportes identitários. 

1.1.3.	 A Crise da Escola e as implicações	na	profissão	docente

1.1.3.1.	 Alterações	nas	crenças	e	nas	convicções

A partir de meados do século XX, a realidade escolar tendeu a ser repensada e interroga-

da dando início a um período que muitos autores identificam de crise no quadro educativo, 

quer da instituição escolar, quer da profissão docente. 

A visão linear do progresso social e económico a que correspondeu até aos anos sessen-

ta, uma situação mais ou menos cómoda para os professores em Portugal, alterou-se. Essa 

década veio trazer algumas interrogações. Tais inquietações no campo educacional prolon-

gam-se até aos nossos dias apesar dos variados e diferentes contornos que têm tomado. 
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As duas Grandes Guerras terão sido marcos importantes para estes factos, talvez pela sua 

origem. Exactamente, nos países mais alfabetizados do mundo! Preconizamos, suportados 

nas palavras de Nóvoa (1989), que abalados os princípios semeiam-se a incerteza e a dúvida. 

Foi então “dado o alarme” de que o modelo escolar tradicional se estava a revelar inade-

quado às necessidades sociais. Portugal não ficou alheio a tais observações. Os estudos nes-

ta área tornaram-se crescentes internacionalmente nos países ocidentais, embora fossem 

notoriamente reduzidos em Portugal12. 

Algumas mudanças sociais, por si só, parecem ter feito estremecer as bases da profissão 

de professor nessa década. O carácter indeterminado de muitas situações de ensino veicu-

lavam a resolução de problemas em contextos de incerteza e de urgência (Perrenoud, 1983). 

Não se definindo a profissão de professor simplesmente pela capacidade que os seus 

agentes têm para a executar, tal significa que ela integra as componentes de capacidade crí-

tica e de responsabilidade moral dos actores (Rayou & Van Zanten, 2004). Parece certo que 

o contexto social de que falamos deixou de favorecer tais aspectos. Canário (2007), admite 

também o carácter ético da profissão por definição e pressupõe a existência de um com-

promisso com as realizações colectivas da cultura humana quando fala dos professores. Tais 

pressupostos manifestaram-se obscurecidos a partir dos anos sessenta e por isso podemos 

ler em vários autores o mesmo tipo de preocupações com o ensino e com os professores. 

Nóvoa descreve-os da seguinte forma: 

“Hoje em dia, a esmagadora maioria das crenças e das convicções que serviram de alicer-
ce à construção dos sistemas de ensino encontram-se seriamente abaladas e postas em 
causa. E, o que é pior, os professores não foram capazes de construir um outro universo 
de referência, um universo que desse um novo sentido ético e social à sua intervenção 
quotidiana junto das crianças e dos jovens.” (Nóvoa, 1989, p. 447)

12 Só nos finais da década de cinquenta, a investigação em Educação começou a ser reconhecida como ins-
trumento de busca de alternativas inovadoras às políticas e às práticas de ensino (Fernandes & Esteves, 
1995). Até então os estudos carecem de sistematização e de metodologias aceites como científicas. Assim, 
são tomados apenas como contributos dispersos para o conhecimento no campo da Educação. Durante a 
década de sessenta, organizaram-se vários grupos de trabalho que procederam a estudos relevantes na 
área educacional. Apesar de se terem realizado verdadeiros trabalhos de pesquisa, os seus contributos 
para o desenvolvimento da investigação educacional foram diminutos uma vez que as equipas que os 
produziram não se reconheceram como especialistas neste campo (Campos, 1993). Muitos têm sido os 
trabalhos de investigação Educacional realizados à margem de quaisquer instancias oficiais ou privadas.  
A década de setenta marca a viragem neste domínio, impulsionada que foi pela necessidade de transfor-
mação das escolas dos Magistério Primário em Instituições do Ensino Superior (Fernandes & Esteves, 1995). 
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Estes profissionais que ao longo da sua história existencial nunca tinham sido obreiros 

numa codificação deontológica, sentiram-se então bastante desprotegidos por esse facto. 

No dizer de Nóvoa (1991a): 

“Os valores que sustentaram a produção contemporânea da profissão docente caíram 
em desuso, fruto da evolução social e da transformação dos sistemas educativos; os 
grandes ideais da era escolar necessitam de ser reexaminados, pois já não servem de 
norte à acção pedagógica e à profissão docente. Por outro lado, o enquadramento nor-
mativo fornecido pelo Estado foi-se esvaziando progressivamente e, hoje em dia, só res-
tam tentativas caricaturais de regressar a um tempo passado.” (p. 26)

Apesar do pouco investimento em investigação educacional nesse período, o nosso país não 

ficou alheio a estas atenções e às mudanças respeitantes às crenças nas verdadeiras possibili-

dades da educação escolar. 

Considerando as transformações sociais ocorridas desde aí, é nossa opinião que os valo-

res pelos quais a profissão se pautou até meados do nosso século têm vindo a ser abalados, 

sendo que, alguns deles, são hoje em dia praticamente inexistentes. Contudo, a crença nas 

potencialidades de um sistema nacional de ensino parece-nos nunca ter estado em causa. 

Podemos mesmo afirmar que na década de noventa, sustentando céleres mudanças num 

período de construção da União Europeia e da adesão de Portugal, muitas foram as directri-

zes externas que sucumbiram às necessidades e desejos nacionais. 

1.1.3.2.	Alterações	no	estatuto	e	nos	papéis	dos	professores	

Se é um facto que o clima social existente permitiu aos professores, durante muitos e 

longos anos, assumirem papéis que lhe eram destinados, a verdade é que, em poucos anos, 

foi deixando de ser assim. A crítica aos professores e à escola generalizou-se e embora o Es-

tado não fosse abrindo mão da regulamentação, diferentes elementos comunitários foram 

prescrevendo orientações. A escola, no decorrer do tempo, foi sendo atravessada por múl-

tiplas correntes de áreas diversas que a foram fazendo viver. Simultaneamente, foi fazendo 

solicitações contraditórias formuladas por ela própria enquanto organização, por pais ou por 

alunos sendo, ao mesmo tempo, uma testemunha da distância entre práticas e expectativas 

de normas mais ou menos distantes. 

De facto as mudanças quantitativas e qualitativas que os professores e as escolas experi-

mentaram nos últimos cem anos, não são passíveis de explicitar em pouco espaço e em pou-

co tempo. Merecem porém a nossa referência, alguns aspectos que se revestem da maior 
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importância na compreensão de vivências profissionais de professores em contextos de mu-

dança mais actuais. O Relatório Braga da Cruz13 (1988) dá-nos uma visão sistemática desses 

processos. Na segunda metade deste século assistiram-se a modificações no próprio conceito 

de professor (Estrela, 1991; Canário, 2007; Roldão, 2007a). Como já tivemos oportunidade de 

referir, a evolução da sociedade e dos estudos de âmbito educacional, tenderam a afectar à 

escola um conjunto de funções cada vez mais alargado com uma progressiva sobrecarga de 

tarefas para professor e escola (Lopes, 1991). “A função docente perde seu carácter sacerdo-

tal e o professor o seu carisma, ao mesmo tempo que novos papéis sociais, requeridos pelo 

exercício profissional contribuem para uma nova identidade profissional” (Estrela, 1991, p. 584). 

A pluralidade de dimensões, perante o alargamento das missões da escola e dos domínios 

em que o professor foi sendo chamado a intervir, complexificaram a profissão. Tal comple-

xidade traduziu-se em exigências contraditórias que foram alimentando um sentimento de 

indefinição profissional, num quadro de crescentes níveis de sofrimento no trabalho (Caná-

rio, 2007). Para Nóvoa (1991a) parece ser evidente que associada à alteração de papéis existiu 

também uma perda de prestígio social: 

“os professores do ensino primário já não são, ao lado dos párocos, os únicos agentes cultu-
rais nas aldeias e vilas da província; os professores do ensino secundário já não pertencem à 
elite social das cidades, cujo recrutamento passa cada vez menos por critérios escolares. E é 
verdade que os professores não souberam substituir estas imagens-força por novas represen-
tações profissionais.” (p. 27)

A própria identidade profissional14 tem sido questionada por diversos autores. 

13 Relatório da Comissão criada pelo Despacho 114/ME/88 do Ministro da Educação, cujo título é: A situação 
do Professor em Portugal. Pode ser consultado em: http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/122303274
2E9hPK9ju2Hw89SX2.pdf 

14 Identidade é um conceito que pode ser visto em duas perspectivas. A primeira que focaliza um conjunto 
de características que permitem a identificação do sujeito a partir do exterior. Relaciona-se assim com os 
grupos a que pertence. A segunda uma identidade pessoal que traduz a percepção subjectiva que o su-
jeito tem de si próprio. É de realçar o facto da identidade profissional ser plural, integrando multidimen-
sionalmente as diferentes interacções dependentes dos grupos em que os individuos estão inseridos 
e, cujo significados diferentes deles dependem (Machado, 1996). Admite-se que a identidade, tal como 
a acção profissional, ocorre num quadro de interacção social em sistemas de acção social colectivos e 
mais ou menos formais. Pode, por isso, afirmar-se que a construção e a vivência da identidade profis-
sional dos professores ocorre no contexto das escolas enquanto organizações (Canário, 2007). Hoje é 
necessário entender o processo de construção de identidades profissionais em contextos de trabalho 
fazendo passar a sua conceptuualização por modos de colaboração que permitam a reconstrução de 
colectivos (Nias, 1996). Lopes (2001), falando da identidade profissional dos professores e da sua constru-
ção, aponta para o necessário deslocamento de recreação de novas relações sociais fundadas em novas 
subjectividades como uma questão de fundo em tempos de modernidade. 

http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1223032742E9hPK9ju2Hw89SX2.pdf
http://analisesocial.ics.ul.pt/documentos/1223032742E9hPK9ju2Hw89SX2.pdf
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Tal como diz Correia (1998): 

“as identidades profissionais dos docentes são contingentes e envolvem (-se) (n)um pro-
cesso complexo de relações do grupo profissional com um conjunto de espaços sociais 
através dos quais este grupo produz e reproduz determinadas relações com os saberes 
que lhe são específicos, com as condições simbólicas e imaginárias que tendem a defi-
nir a sua especificidade profissional, com os contextos sócio-técnico-organizacionais do 
exercício do trabalho, bem como a natureza das relações que ele mantém com a insti-
tuição empregadora – o Estado – e com os utentes directos ou indirectos dos sistemas 
educativos – pais, alunos, comunidades, etc.” (p. 150)

A relação com a entidade empregadora implicada no entendimento dos docentes como 

grupo profissional, e a relação com outros grupos sociais, perdeu o equilíbrio outrora confor-

tável (Lopes, 2001; Nóvoa, 1991a). 

Tendo em conta o enquadramento histórico exposto, somos em crer que os principais fac-

tos conjunturais apontados como conducentes à profissionalização dos professores nos fi-

nais do século XVIII e século XIX, noutros contextos históricos, tornaram-se, a partir da segun-

da metade do século XX, próximos dos que podem ser consideramos desprofissionalizantes. 

Emergiram, entretanto, muitos estudos educacionais que hiper-responsabilizaram e trans-

mitiram uma exigente imagem do que é ser professor. Porém, a esperança de um futuro me-

lhor, bem como, o recrutamento de elites, tenderam a passar cada vez menos por critérios 

escolares (Nóvoa, 1991a, Hargreaves, 2003). 

A diversidade de visões, no que respeita ao seu trabalho, o que deles se espera, estatu-

to sócio-económico, prestígio e imagem social, quer por parte dos observadores externos, 

quer por si próprios, tem afectado a vivência do quotidiano docente (Perisset, 2008). Entre 

outros, estes podem ser tomados como alguns dos possíveis factores que nas últimas déca-

das contribuíram para a alteração de alguns aspectos que até à década de sessenta marca-

vam a situação profissional dos professores. 

Os desafios lançados à escola e aos professores não se compadeceram com a manu-

tenção de atitudes pessoais e institucionais face à profissão docente. Repensar a profissão 

docente, surgiu como uma necessidade sentida pelos professores e ditada por investigações 

e políticas educativas. Queremos com isto dizer, por exemplo, que desde meados do século 

XX tornou-se premente “pensar a profissão docente para além de um ‘mero emprego públi-

co que se exerce no quadro das instituições escolares submetidas à tutela estatal’ ” (Nóvoa, 

1990, p. 119). 
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Professores e investigadores têm vindo, sucessivamente e em diversas vertentes, a des-

mistificar os objectivos da escola, a questionar o verdadeiro sentido das reformas, a apontar 

novos rumos no campo das técnicas pedagógicas, no plano político e nas estruturas orga-

nizacionais (Perrenoud, 1983; Mollo, 1979; Nóvoa, 1998; Canário 2005, 2007; Barroso, 2005; 

Lessard, 2007; Roldão 2007b; Périsset, 2008). 

Estudos que procuram sustentar a organização do trabalho docente e os entendimentos 

do que é ser professor continuam até hoje na ordem do dia. Porém, a adopção de boas 

ideias não tem sido, de modo algum, suficiente. Assume-se que a transformação da realida-

de educativa tem passado, sobretudo, pela reconstrução das representações, das atitudes, 

dos projectos, da própria identidade e pelos valores dos actores (Canário, 1993). 

Urge repensar maneiras de elevar padrões de formação e de prática, e exigências indivi-

duais e institucionais, em tempos que continuam a ser de célere mudança e onde as activi-

dades solicitadas aos professores são cada vez mais diversificadas (Nóvoa et al, 2001; Maroy, 

2007; Canário, 2007; Roldão 2007; Périsset, 2008b). 

Não esquecemos que apesar da centralidade dos professores ser para nós uma evidên-

cia, a permanente evolução da realidade educativa tem sido acompanhada de diferentes 

visões e valores atribuídos a tais personagens nesse processo. Facto é, que nos dias de hoje 

os professores passaram a ser vistos como elementos imprescindíveis esperando-se a sua 

actuação pró-activa e como agentes de mudança, no seio das suas escolas. 

Em muitos debates educativos, lamenta-se a sua relutância dos docentes face à mudan-

ça. Noutros, advoga-se que a sua centralidade exige o desenvolvimento de competências 

empreendedoras. Neste caso, o foco situa-se na necessidade de desenvolvimento de conhe-

cimentos partilhados nas comunidades de aprendentes, impondo aos docentes uma visão 

sistémica de forma a permitir-lhes transformar novos conhecimentos em estratégias e im-

plementações curriculares eficazes (Snoek, 2007). 

As directrizes internacionais foram apontando necessidades formativas e foram apelando, 

e dando indicações, para o investimento em aprendizagens próprias com e entre pares. As 

interdependências de confiança mútua, são agora um pressuposto de base nas sucessivas di-

rectrizes internacionais sempre que se fala de educação e, consequentemente, de professores. 

Verificamos ainda que se enfatiza em alguns relatórios internacionais sobre educação, 

como por exemplo no da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico 

– OCDE (2005a), nos da Comissão Europeia, ou sejam por exemplo, European Commission 

(2005) Common European Principles for Teacher and Trainer Competences and Qualifications 
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e European Commission (2006), Operational Guide for Clusters and Peer Learning Activities 

(PLAs) in the context of the Education and Training 2010 work programme, ou ainda, o mes-

mo acontecendo noutros sucessivos relatórios da mesma comissão, European Commission 

(2007, 2007a) ou do European Council (European Council,2007). No fundo, percepcionamos 

uma premente necessidade de competências de liderança, de competências de investigação 

baseada na sala de aula e no desenvolvimento de conhecimentos profissionais.

No seu conjunto, as sucessivas exigências nas qualidades e papéis dos professores torna-

ram-se evidentes, muito sentidas pelos próprios e pelas comunidades educacionais em ge-

ral. A importância da escola tornou-se um ponto assente. Uma vez assumida a centralidade 

dos professores, conta-se com eles, e com o seu investimento em contínua qualificação, para 

todos os processos de mudança. 

Todavia, a definição conceptual no campo educacional permanece bastante variada. Entre 

muitos outros conceitos, quando se fala de qualidade dos professores, da sua profissionali-

dade ou do seu desenvolvimento pessoal e profissional os entendimentos, interpretações, 

significados, etc, permanecem múltiplos e dissonantes. 

Decorrente das ambiguidades e contradições, que se jogam no campo educacional, da 

própria actividade docente e da sua natureza reiteramos a premissa de que o papel dos pro-

fessores é bastante amplo e complexo. Na sua arena de actuação, a escola, admitimos, en-

fim, que se conjugam factores de variadíssimas ordens, numa teia de relações interpessoais 

e organizacionais onde a própria história da profissão parece ter deixado herança. 

1.1.4.	  A entrada no século XXI – Esbatimento das fronteiras, exigências e 
diversidades

Embora o nosso olhar tenha especial incidência sobre a situação portuguesa, devemos en-

tender que as mudanças no campo educativo, tal como em outros assuntos de âmbito territo-

rial, passaram a transcender largamente o âmbito nacional. A evolução dos sistemas educativos 

fez-se, nas últimas décadas, em contextos de acelerada mudança que acompanharam a nossa 

integração na União Europeia. As naturais directrizes, e pressões externas que afectam dife-

rentes sectores de actividades nacionais, implicaram importantes transformações no campo da 

educação a partir de sobreposições da racionalidade supranacional à racionalidade nacional (Ha-

bermas, 2010). 
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Assim, e com especial incidência a partir dos anos oitenta, não devemos alhear qualquer refle-

xão na área educacional da intervenção geral do Estado e das políticas públicas de educação. Os 

contextos dos diferentes países manifestam, desde então, características marcadas pelos efeitos 

da internacionalização. As relações entre a globalização e a educação, eminentes nas últimas 

décadas, foram-se manifestando em diferentes aspectos e características dos actores interve-

nientes. Todavia, é um facto que escolas e professores continuam a ser chamados a participar na 

construção de mudanças, no desenvolvimento das escolas e na consecução de reformas. 

A influência da comunidade internacional, inegável no sector educativo, fez desenvolver pro-

fundas reflexões. As perspectivas destes estudos são variadas sendo que, as evidências em-

píricas permitem verificar modificações nos processos de regulação dos sistemas educativos 

como resultado de um processo mais abrangente de regulação transnacional que de diferentes 

maneiras se revela ao nível dos diferentes países (Canário, 2006). 

Admitimos a existência de duas perspectivas que se evidenciam quando se fala de educação 

em tempos e espaços de globalização. Alguns trabalhos partilham a ideia de uma cultura edu-

cacional mundial comum, traduzida num conjunto de recursos disponíveis e partilhados inter-

nacionalmente. Com este sentido, Afonso (2003) aponta que os Estados-Nação tendem “a insti-

tucionalizar modelos estandardizados e a seguir orientações idênticas” (p. 41). Como argumento 

central, os defensores de tais posições afirmam, e consideram determinantes, as orientações 

externas de organizações internacionais como a OCDE ou a United Nations Educational, Scientific 

and Cultural Organization (UNESCO) entre outras (Meyer, 2000; Teodoro, 2001). Colocando em 

questão a própria autonomia do Estado, afecta-se um desenvolvimento das instituições nacio-

nais á influência do contexto supranacional, pelo efeito de uma ideologia (ocidental) dominante. 

Defendendo outra perspectiva, com base em pressupostos diferentes, outros autores 

acalentam a ideia de uma agenda estruturada para a educação. Tais explicações dão consis-

tência à ideia de imposição de autoridade por parte de alguns Estados sobre outros. Deste 

ponto de vista, a natureza económica impera sobre os sistemas educativos “constituindo a 

sua força principal de globalização” (Afonso, 2003, p. 41). Dale (2000) salvaguarda efeitos de 

mediação que vão acontecendo nos territórios nacionais por influência da situação global 

aos quais não são alheios o lugar e a situação relativa de cada país. Apesar de tudo, consi-

dera-se que o sector da educação não é o mais profundamente afectado ou sensível aos 

efeitos da globalização pois não existem exigências de total uniformização para os diferentes 

países (Teodoro, 2001). 
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Não perdendo de vista as ideias que podem envolver a realidade dos contextos sociais e 

educacionais e o pensamento que sobre eles se tem desenvolvido, admitimos, como atrás 

já referimos por outras razões, que existem múltiplas tensões e contradições inerentes às 

políticas de educação nas sociedades democráticas. Na procura de alguma compreensão 

do que se espera da educação em tempo de globalização, concluimos que permanece uma 

pertinente questão para reflexão. A ela juntamos o que se pensa hoje sobre o papel do Es-

tado na melhoria das escolas, na qualidade da educação e na qualificação dos professores. 

Vários estudos, de diferentes índoles, denotam a multiplicidade de formas e significados 

de muitos conceitos educacionais. Isto é válido também quando pensamos ou falamos sobre 

a sua implementação. Esta variabilidade compromete a sua consecução de diferentes formas 

entre diferentes países (Perry, 2007). 

Variadíssimos aspectos podem ser apontados como exemplo. Altos níveis de participa-

ção podem ser vistos como um comprometimento à igualdade de oportunidades (Guttman, 

2001; Beane & Apple, 1999; Mcneil, 2002). A descentralização pode ser vista como um impedi-

mento a uma real participação (Bean & Apple, 1999). Ela pode ir contra os princípios da igual-

dade de oportunidades e permitir, simultaneamente, a participação15 de grupos privilegiados 

(Perry, 2007). A integração da diferença, seja ela, cultural, racial, sócio-económica etc, é en-

tendida por muitos como um valioso contributo na promoção da coesão entre os diversos 

indivíduos e grupos. Todavia, a ampla possibilidade de opção pela escola por parte das famí-

lias, pode favorecer mecanismos de segregação, o que gera a necessidade de compreensão 

dos benefícios da participação dos diferentes grupos em termos de diversidade cultural, da 

selectividade ou da oferta de escola (Noreich, 2007). A existência de um currículo nacional 

nuclear pode ser entendido enquanto garante do acesso de todos os alunos aos mesmos 

conhecimentos ou pode ser tomado como entrave à participação local no que respeita a 

pressupostos de construção participada e adequada ao meio e à comunidade. 

Entender a escola enquanto organização democrática envolve pois, compreender, para 

além de muitos outros aspectos, uma teia de relações nas quais podemos encontrar muitas 

contradições. Não cabe neste texto um olhar reflexivo profundo sobre o assunto. Todavia, e 

de acordo com o exposto, constatamos que as práticas e as estruturas podem ser argumen-

to e contra-argumento à sua democraticidade. Certo é também que os contextos históricos 

15 A participação é um conceito que, em Educação, gira em torno das noções de poder, de controlo, auto-
-determinação e tomada de decisão. Os instrumentos e mecanismos de participação têm sido variados 
e adaptados no que respeita às realidades nos diferentes países. Daqui derivam, também, múltiplas 
tensões e contradições inerentes às políticas de educação nas sociedades democráticas (Perry, 2007). 
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e culturais, únicos em cada país, têm influenciado a adopção das respectivas políticas educa-

tivas e a democraticidade da educação. Assim, o conjunto de variáveis que convergem para 

esta problemática, são um impedimento adicional a qualquer abordagem que neste campo 

pretenda ser aplicável aos vários contextos dos diferentes países. 

Admitimos que o processo de formulação das políticas educativas pelos estados é comple-

xo e dinâmico. Assim, ao focar a nossa atenção fazemo-lo apenas sobre intencionalidades e 

papel do Estado na promoção da qualidade da Educação. Situar-nos-emos no plano das defi-

nições curriculares e atentaremos, em especial, o que respeita a preocupações estatais com a 

formação dos actores de quem se espera intervenção na sequência das mudanças decorren-

tes da implementação das sucessivas reformas em Portugal. 

1.1.5.	  O Estado, a Escola e os Professores 
– Algumas relações e interdependências	

Enquanto ouvimos falar, cada vez mais, das necessidades de protagonismo das escolas e 

dos professores para que seja notório o seu desenvolvimento, constatamos, em simultâneo, 

evidências da intervenção dos estados. Eles vão afectando domínios que se estendem às 

salas de aula, às experiências dos estudantes e ao desenvolvimento profissional dos pro-

fessores (Dutro, Fisk, Koch, Roop, & Wixson, 2002  ; Louis, Febey, Gordon, & Thomas, 2008). 

Defende-se a falta de capacidade de influência dos estados em áreas como as práticas 

locais e os resultados dos alunos (Leithwood & Prestine, 2002). No entanto, aceitamos as evi-

dências empíricas de que a intervenção do Estado pode ser bastante forte, como defendem 

Youngs (2001), Swanson e Stevenson (2002) ou Malen (2003). 

Estamos conscientes da existência de algumas necessidades de intervenção, bastantes 

vezes, relacionadas com resultados (inter)nacionais desejados para os alunos (Carnoy & 

Loeb, 2002). 

Sendo globalmente uma temática educacional de grande complexidade, a verdade é que 

permanecem obscuras as relações entre as normas emanadas superiormente e a melhoria 

real do funcionamento das escolas, ainda mais quando pensamos nas consequências que 

têm nos resultados das aprendizagens (Hanushek & Raymond, 2004). 

Rogers (2014) denuncia o prejuízo resultante de políticas centralizadas. Referindo per-

turbações no que diz respeito aos processos de liderança participada e à participação dos 
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diferentes actores nas escolas, assinala a intervenção estatal como um factor de risco na 

implementação de reformas educativas. 

No caso português, muitas especificidades nacionais permanecem ainda inalteráveis, 

sendo que o poder central contínua a fazer sentir a sua intervenção. Advogando esta ideia 

alguns autores, como é o caso de Afonso (2000), defendem que em alguns períodos, como 

por exemplo entre 1985 e 1995, a ambiguidade e a heterogeneidade das decisões foram 

características bastante marcantes da década no que respeita ao sector da educação em 

Portugal. Os processos educacionais de âmbito nacional e global, estabelecem entre si en-

contros e desencontros legislativos que perduram até hoje. 

1.1.6.	 Ser	Professor	em	Portugal	–	Entre	a	Herança	e	as Novas Realidades

A forma como se tem encarado o conhecimento dos professores e todos os processos 

relacionados com ensino e aprendizagem em contexto escolar, têm variado ao longo da his-

tória. Naturalmente tem variado também o valor atribuído à escola, ao papel do professor e 

ao aluno. Isto tem permitido que, no que respeita aos professores, muito se tenha escrito até 

hoje sobre a indefinição de papéis, diversidade de tarefas, ampliação de responsabilidades 

em diferentes domínios de actuação nas escolas e desvalorização social do seu trabalho. 

Sobre estes aspectos incide a reflexão a que passamos em seguida. 

Para a representação da actividade docente convergem um conjunto de aspectos que, 

parecendo evidentes, “ajudam a tornar difuso o seu perfil e acentuam percepções de senso 

comum enraizadas ao longo do processo histórico de afirmação e desenvolvimento da pro-

fissão” (Roldão, 2007b, p. 40). No entanto e no que respeita às últimas décadas, alguns estu-

dos específicos apontam que a história acumulada ajuda a prever tanto a dinâmica como os 

resultados práticos das reformas e da legislação (Sacken & Medina, 1990; Mazzoni, 1993; Lee, 

1997). Confirmando algumas ideias atrás expressas, na história da construção da profissão, 

podemos encontrar, repetidamente, as dependências profissionais do exterior actualmente 

visíveis, embora dispares, ao longo dos anos, do actual quadro de complexidade. 

Os estudos em torno da evolução da educação escolar e da profissionalidade docente, 

quer ao nível imagem social da profissão e suas relações com o respectivo estatuto dos 

professores enquanto funcionários do Estado, quer ao nível do perfil e papéis exigidos aos 

professores, têm sido uma constante. Para aqui terão contribuído de forma similar recentes 

e oportunas reflexões que alinham referências sobre os eixos condicionantes das políticas 
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educacionais tendo como pano de fundo uma redefinição do papel do Estado. Neste mundo 

em mudança, padrões e standards são novos desafios para as escolas e para os professores. 

A confiança e o reconhecimento da actividade dos professores, tem delimitações cada vez 

mais latas e exigências cada vez mais pluridimensionais. As tarefas docentes traduzem-se 

em inquietações resultantes do impacto do seu trabalho. Reduzir números de insucesso ou 

abandono escolar, classificações médias, posições em rankings, etc, são impactos que em 

nada os podem deixar tranquilos. 

As progressivas alterações na organização e administração dos Sistemas Educativos e 

que em Portugal tanto se tem feito sentir, assim como as sucessivas reformas e alterações 

legislativas, podem ser tomadas como evidências de necessidades adaptativas do Estado. 

A luta contra a concorrência desenfreada das mudanças e aliciantes externos que foram 

afectando, de uma forma célere e diariamente, os professores e o seu local de trabalho 

tornaram-se uma realidade inabalável. Sentem-se as dificuldades de um sistema educativo 

que ainda não encontrou a diversidade e flexibilidades necessárias a um ensino que de elites 

passou a ser de massas, associado ao abandono da ideia de educação enquanto promessa 

de um futuro melhor. Encontrar o equilíbrio entre factores pessoais e contextuais tem sido 

difícil e a satisfação no trabalho permanece distante da desejável (Seco, 2002). 

Na pessoa do professor foi-se concretizando o descontentamento de uma sociedade que 

modificou o seu apoio ao sistema educativo. O desencanto e cepticismo parece ter-se gene-

ralizado entre o próprio pessoal docente, ao que se tem vindo progressivamente a associar 

uma atitude de desilusão e de renúncia, substitutos de entusiasmo e encanto com a profis-

são que outrora a caracterizaram. 

A expressão mal-estar docente16 parece assim adequada para descrever a situação actual 

de muitos professores em geral, e que em Portugal não parece ser diferente (Mota-Cardoso et 

al, 2002; Lessard, 2002; Lantheaume, 2006; Canário, 2007). Não se podendo estabelecer uma 

relação linear entre as situações de tensão existentes e as suas repercussões na pessoa do 

16 Segundo Esteve (1991) há anos que a expressão mal-estar docente entra em estudos de investigação no 
que respeita aos professores no âmbito das ciências da educação, tendo vindo a crescer, nos últimos 
anos, a preocupação com esse aspecto. Entendemos por mal-estar docente o que passamos a descre-
ver com palavras próprias do autor referenciado: “a expressão mal-estar docente (malaise enseignant, 
teacher burnout) emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de carácter negativo, que afectam 
a personalidade do professor como resultado das condições psicológicas e sociais em que exerce a 
docência, devido à mudança social acelerada” (Esteve 1991, p. 98). Têm-lhe dedicado inúmeros estudos: 
Fuller & Unwin (2003), Coats & Thorensen (1976), Pettegrew & Wolf (1982), Vonk (1985), Kyriacou & Sutcliff 
(1987), Vila (1988), todos referidos por Esteve (1992). 
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professor, certo é que condições negativas afectam os docentes de diferentes formas. Assim, é 

necessário ter em conta aspectos pessoais, características organizacionais e contextuais e até 

momentos de carreira quando se estudam situações de stress ou de mal-estar destes profis-

sionais. Indo mais longe Machado (2000) defende a vulnerabilidade dos docentes em inicio de 

carreira e as suas dificuldades e necessidades de formação e apoios adequados para uma res-

posta positiva a tal desconforto. Falar do professor implica falar no singular e de singularidades 

que inúmeras vezes ficam esquecidas em directrizes e em estudos que não lhes deram voz. 

Ao desempenho de diferentes papéis que lhe têm vindo a ser atribuídos, acrescem muitos 

outros aspectos a ele associados que têm a ver com questões políticas e sociais às quais o 

Estado e a internacionalização da educação dos últimos anos também não são alheios. É um 

bom exemplo a entrada de muita gente sem habilitações para o ensino (Cruz, 1989) contri-

buindo para a ideia de que quem mais nada podia ou sabia fazer, ia ensinar. Mas crescente 

foi também o número de investigadores e investigações no domínio educacional que margi-

nalizaram o professor nas suas reflexões e concepções. A expansão do número e do período 

de permanência dos alunos nas escolas, ou o conceito de inclusão, adoptado e transferido 

para a escola nos anos noventa são igualmente de referir. O alargamento da escolaridade 

obrigatória trouxe às escolas inúmeros problemas e conflitos sociais iniciados com a expan-

são da escolarização na década de 70 e agudizados na década de noventa. Na verdade, a 

rápida evolução social e as alterações constantes no sistema educativo, processos estes 

impostos pelo Estado e inúmeras vezes desprovidos de uma formação aos profissionais que 

os acompanhasse, trouxeram propostas e novidades perante as quais os professores foram 

manifestando sucessivas dificuldades e inseguranças para as enfrentar. 

Como exemplos de situações problemáticas podemos ainda acrescentar o apelo à total 

integração de crianças com necessidades educativas especiais, a existência de muitas crian-

ças e jovens de várias etnias a frequentar a escola, experiências e origens dos alunos muito 

diversificadas, multilingues e multiculturais, o apelo à utilização de alternativas metodoló-

gicas e tecnológicas, etc. A severa selectividade dos alunos que assegurava a qualidade do 

ensino, sem atribuições directas aos professores, é hoje inexistente. O professor vivência 

no seu quotidiano, dilemas e contradições, que têm origem em toda a variedade social que 

chega às escolas (Hargreaves, 1980; Tomlinson, 2003; Humphrey, 2006; Leeman, 2006; Lou-

ghran, 2007; Smith, 2007; Canário 2007; Zgaga, 2007). Ele vê a sua profissão socialmente par-

tilhada (Lessard, 2002) pois toda essa variedade social, partilha o espaço escolar. Não raras 

vezes, qualquer um se arroga o direito de fazer exigências e criticas ao trabalho dos profes-

sores. Por essa e outras vias, os diferentes actores sociais, pretendendo algumas respostas 
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da instituição, contribuem para o acréscimo de responsabilidade que, se vem imputando à 

escola e consequentemente aos professores. Aquela que faz o contexto no qual situamos 

o nosso trabalho, ou seja a flexibilidade curricular17, foi uma das imposições estatais que 

lançando muitos desafios aos professores procurou que o trabalho docente chegasse com 

qualidade a toda a diversidade de alunos e recursos que preenchem cada escola. 

Acresce ainda, que à diversidade de orientações sócio-culturais correspondem várias 

prescrições no papel do professor, sendo este facto apontado como uma das razões que 

têm estado na base de uma hiperdosagem de papéis contraditórios. O corpo docente en-

contra hoje dificuldades, quer em assumir o seu papel, quer mesmo em compreende-lo. 

Assumir, porque tal como dizem Hargreaves (1998a) ou Berger e Luckman (1991) os docentes 

encontram-se inúmeras vezes em contradição consigo próprios. Numa tentativa de cumprir 

as imposições externas, quer estatais quer dos experts em educação, que vão sendo im-

postas ao desempenho deles esperado, a sua actuação permite-se ser contrária aos seus 

princípios pessoais. Por outro lado, compreender o seu papel passa por compreender e as-

sumir algumas no todo ou em parte tais contradições o que compreendemos não ser fácil!18 

A complexidade do acto educativo, associada à função docente definida em nome da plu-

ralidade, parece trazer consequências ao nível da imagem que o professor tem de si próprio 

e do seu desempenho. Como lembra Lopes (1991), o professor no seu trabalho é colocado no 

centro dos conflitos de uma sociedade adversa a consensos e, uniformidades, procurando 

assumir funções em nome dela. Tendo margens de autonomia muito curtas, os professores 

parecem refugiar-se na sala de aula, enquanto espaço, onde a sua exposição fica atenuada 

17 A legislação envolveu nas últimas décadas um leque bastante amplo e diversificado em assuntos edu-
cacionais. A incessante regulamentação que cobre estas e outras áreas, foi sendo sucessivamente ema-
nada e revogada num emaranhado legislativo do qual destacamos a Lei de Bases do Sistema Educativo, 
Lei n.º 46/86 de 14 de Outubro, como ponto de partida e de chegada, e os Decreto – Lei n.º 6 de 2001 e 
Decreto – Lei n.º 7 de 2001 que definem a revisão curricular no contexto que enquadra os presente estu-
do. Neste momento, a legislação do Ministério da Educação português está online, acessível a todos os 
que a queiram conhecer ou consultar. Tal justifica a nossa opção de não elencar a panóplia legislativa que 
foi, e vai, definindo e reorientando as práticas diárias dos professores nas escolas ao longo das últimas 
décadas e nos mais variados domínios de actuação. 

18 São limitações da instituição escolar ao trabalho dos professores, quando deles tanto se exige. São 
disso exemplos, exercer autoridade sobre os alunos mas exercer simultaneamente um comportamento 
afectivo ou, estar sujeito a uma acumulação de responsabilidades despro por  cionada em relação ao 
tempo e aos meios de que dispõe. Tudo isto quer esteja ou não de acordo com as directrizes estatais. 
Neste sentido Nóvoa (1988a) refere que no entretanto: “Os professores transformaram-se em autênticos 
‘bombeiros’ da sociedade, instados a apagar todos os focos de incêndio que se vão detectando. Quando 
surge um problema sociológico de difícil resolução requisita-se a intervenção da escola, exigindo-se-lhes 
uma disparidade de funções nos domínios mais diversos.” (p. 13) 
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pelo estatuto dos alunos. No fundo, uma concepção de autonomia enquanto individualismo 

profissional. 

Desde Lortie (1975), muitos têm sido os trabalhos que apontam a relevância deste aspecto 

no quotidiano dos professsores. Sacristan (1991) manifesta-se neste campo referindo que, “o 

individualismo profissional pode ser visto como uma resposta dos professores às exigências 

institucionais, na medida em que a prestação de contas se faz mais perante as autoridades 

escolares do que perante os clientes” (p. 71). Desde temerem as críticas, evitando situações 

de sofrimento, à importância dada ao que se faz no imediato e a um certo conservadorismo 

das práticas, os professores parecem preferir trabalhar de porta fechada. Perante situações 

problemáticas que o quotidiano profissional contempla, o professor está muito sozinho. O 

mesmo amplo sentido de liberdade no seu trabalho, dá ao professor um consequente iso-

lamento perante os problemas e as dificuldades em trabalhar em conjunto não beneficiam 

correcções e aprendizagens em contexto escolar. Simultaneamente de costas viradas e com 

difícil reconhecimento pelos pares, o isolamento dos professores conduz facilmente a com-

petências não reconhecidas e a incompetências ignoradas (Fullan & Hargreaves, 2000). 

O professor, apanhado entre contrariedades e contradições quotidianas, tende a ultra-

passar sozinho dificuldades inerentes à situação didáctica, à falta de recursos, à falta de 

tempo para o desempenho de uma multiplicidade de tarefas, etc. Alguns estudos, como o de 

Sanches (1984) ressaltam esse isolamento em que se realiza o trabalho didáctico do profes-

sor e a relação negativa que teimam em manter com a escola que tantas vezes consideram 

impessoal. Na relação com os alunos encontram a satisfação no seu trabalho assumindo-se 

adultos mais perante os alunos do que perante os colegas (Feinman-Nemser & Floden, 1986). 

Os professores vivem isolados, raramente observam os colegas a trabalhar o que também é 

encorajado pela própria organização escolar, os seus espaços e os seus tempos. 

A importância do grupo de pares, dos espaços de partilha e do trabalho em equipa são 

hoje uma verdade aceite (Lacey, 1985; Hess, 2000; Feinman-Nemser, 2001; Imants, 2002; Har-

greaves, 2003; Canário, 2007; etc). Contudo, as políticas educativas neste âmbito parecem 

teimar em fazer “tábua rasa das dimensões subjectivas e experienciais, dos espaços de re-

flexão dos professores sobre o seu próprio trabalho, dos momentos informais de troca e 

de cooperação (Nóvoa, 1998, p. 169). Subestimam-se, enfim, as potencialidades da pessoa, 

os constrangimentos e os recursos do contexto organizacional (Canário, 2007). A escola en-

quanto espaço de trabalho deverá ser lugar de encontro e de trocas interpessoais onde a 

autonomia deve permitir o reinvestimento da pessoa e da sua experiência, da profissão e 

dos seus saberes. Os novos caminhos para a profissão passam na opinião de alguns especia-
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listas educacionais, pela quebra desse isolamento no trabalho do professor que tantas vezes 

contribui para sentimentos de frustração e de ambientes de escola em que o confronto e a 

agressividade imperam. Ultrapassar sentimentos de impotência em relação a tantas dificul-

dades que acercam o professor no seu dia-a-dia, remete para investimentos pessoais que 

contribuam para a existência de um clima organizacional de escola que favoreça o trabalho 

em comum (Canário, 2005), o apoio mútuo, o prazer em estar na escola e faça os professores 

sentirem-se reconhecidos enquanto pessoas (Alves & Canário, 2001; Caetano, 2003, 2004; 

Dupuy-Walker, 1988; Ferreira, 2012; Machado, 2000; Nóvoa, 1992, 2008, 2009b) 

Consciente das imposições exteriores e das necessidades de mudança, e assumindo as 

dificuldades de organização do pessoal docente em torno de objectivos profissionais co-

muns, o Estado tem vindo a implementar sucessivas reformas em busca de resposta á di-

versidade. Mas tal como anteriormente referimos elas teimam manifestar um denominador 

comum: uma concepção centralizadora impondo as mudanças a partir do exterior. Tal como 

diz Estrela (1991), “é o Estado que se arroga o direito de estabelecer os direitos profissionais 

e ao fazê-lo estabelece uma pluralidade de regras” (p. 582). Mas, contrariamente ao que se 

verificava há alguns anos atrás, hoje reina a dispersão e a vulnerabilidade no exercício da 

profissão. Há um conjunto de condutas esperadas no desempenho das funções docentes, 

que levam a que a autonomia do professor se situe apenas no estreito espaço que medeia 

entre o que o Estado define e o que todos esperam que seja o seu comportamento em con-

textos de incerteza e de urgência (Perrenoud, 1983). 

Não duvidamos que os fins e os ideais da profissão, deverão ser pilares base na cons-

trução e reconstrução da profissionalidade. Não sendo esses, neste momento claramente 

existentes, e quando a leitura dos normativos é, pelo menos e em boa parte das vezes, ambí-

gua e inconclusiva, a função docente19 aparece oculta no emaranhado da legislação vigente. 

A gestão do trabalho, a sua concepção, reflexão e prática dificilmente são tarefas tuteladas 

pelos professores. Muito embora, o licenciamento estatal para o exercício da profissão tenha 

sido em termos históricos relevante, na constituição deste grupo profissional, os professores 

19 O quadro normativo fixado na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.º 46/86 de 14 de Outubro), pare-
ce ter surgido num momento de expectativa e ansiedade simultâneas a uma nova contextualização do 
estatuto, papéis e funções dos professores. A característica da multiplicidade, que envolve a profissão, 
encontra nesta lei um conjunto de disposições que pretendem introduzir as condições necessárias à 
dignificação e valorização da função educativa (Amaral, 1995) embora sob a forma de princípios gerais 
que as condições de exercício impelem a condicionar e tornam ambígua a sua concretização. Há por-
tanto apenas um modelo educativo preconizado, disposto através de vários artigos e pretendendo fazer 
emergir as funções do professor em associação a um determinado exercício profissional. 
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têm hoje necessidade de adquirir margens mais alargadas de autonomia na gestão da sua 

profissão para além da autonomia na sala de aula (Nóvoa, 1991a). Este facto acentua, mais 

uma vez, a necessidade de um corte com uma presença estatal permanente que permita 

respostas eficazes por parte do pessoal docente, aos sucessivos desafios profissionais. 

Ao invés, tem-se tornado mais difícil reclamar recursos ou formação adequada no sentido 

de os alunos aprenderem melhor. As competências de alto nível que se exigem aos professores 

no desenvolvimento de actividades cada vez mais complexas, deixam-lhes simultaneamente 

menores margens de autonomia nos desempenhos e mais vulneráveis perante os resultados 

obtidos. A um controlo cada vez mais apertado, face a resultados esperados, corresponde um 

menor número de possibilidades de actuação perante normas cada vez menos precisas rela-

tivamente ao seu trabalho com os alunos e na escola (Périsset, 2008). 

O desfasamento entre as condições reais e as concebidas nos processos reformadores, 

parece ir contribuindo para desafios que os professores sentem dificuldades em enfrentar. A 

transformação inovadora acompanhada de práticas concretas fica assim limitada, e muitas ve-

zes atrofiada, por resistências e inseguranças do professor. Separar a concepção da aplicação 

das reformas tem sido contribuir para o seu próprio fracasso (Canário, 1993). Tornou-se realida-

de que a exigência da resposta que é pedida ao professor fica muitas vezes fora do seu alcance. 

A não existência de um perfil tipificado para os professores, é mais uma base abalada 

da profissão enquanto tal, e da própria identidade dos profissionais de ensino. No contex-

to educacional português, as regras que enquadram a realidade do trabalho do professor 

encontram-se definidas, em boa parte, antes até dele começar a desempenhar os seus múl-

tiplos papéis. A crise de identidade e mal-estar sentidos passam pelas contradições encon-

tradas entre essa realidade e as expectativas pessoais. Parece-nos compreensível que neste 

momento seja muito difícil falar do professor como pessoa que desenvolve com autonomia e 

responsabilidade o conjunto de papéis que lhe estão acometidos. Na verdade, não se podem 

agarrar à existência de uma função globalizante que envolva tal pluralidade. 

Segundo Chamby (2009), perceber pressões profissionais pressupõe, nos dias de hoje, ter 

em conta pressões e interdependências dos fenómenos externos que as afectam. Desafia-

dos constantemente e de forma crescente pela dimensão europeia, a profissão docente não 

é alheia a um novo controlo, mais ou menos aceite, tácito e supranacional. Global e globali-

zante, esse controlo abarca as diferentes dimensões da actividade docente e os diferentes 

intervenientes educativos (Périsset, 2008). 
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Por seu turno, os professores em Portugal vêem e sentem a sua situação profissional 

posta em causa uma vez que, do actual contexto, sobressai também um carácter laboral e 

reivindicativo relativamente a um carácter deontológico e a uma manifestação de identida-

de profissional. Parece ser verdade que: “os professores nunca procederam à codificação 

formal das regras deontológicas o que se explica pelo facto de lhes terem sido impostas 

do exterior primeiro pela Igreja e depois pelo Estado, instituições mediadoras das relações 

internas e externas da profissão docente” (Nóvoa, 1991a, p. 13). Este enquadramento estatal 

prolongado, hoje internacionalizado, contribuiu ao longo do tempo para a perda de controlo 

dos professores sobre a própria profissão, bem como para uma indefinição na carreira e 

para a sua inquietação permanente. 

Alonso (1999) faz uma interessante descrição do que se pede ao professor, utilizando 

uma metáfora para o concretizar, recorre à expressão de “elástico indefinido”. As ligações 

ao controlo burocrático também podem ser vistas como contributos para a desqualificação 

profissional dos professores (Formosinho, 2000). Sem controlar os meios, os processos e os 

objectivos que subjazem ao seu trabalho e a sua intensificação, as dependências do Estado 

têm permitido suportar a ideia da funcionarização dos professores. As preocupações em 

torno da definição da docência como profissão20 tornaram-se assim muito pertinentes. Uti-

lizando a expressão de Sikes (1992), ousamos referir que a “proletarização” é hoje mais uma 

preocupação no quotidiano docente, associada nalguns casos à ideia de progressiva femini-

zação do ensino enquanto sintoma de desprofissionalização. 

Entendemos que, encontrando-se os professores numa encruzilhada, “os tempos são ne-

cessariamente para refazer identidades” (Nóvoa, 1991a, p. 27) numa escola que, em Portugal, se 

pode considerar como tendo sido quase sempre pertença do Estado (Perrenoud, 2002). A ade-

são a novos valores é uma proposta que pode permitir ultrapassar em parte, as ambiguidades 

que envolvem e afectam hoje a profissão docente. Essa adesão terá, no entanto, que partir dos 

próprios profissionais. Deverão ser eles a definir, em boa parte, as regras do seu jogo. 

Como referimos atrás, ao longo do desenvolvimento de um longo projecto histórico de 

escolarização, os professores não se podem dissociar, em termos identitários, da construção 

da sua própria profissão (Nóvoa, 1991a). De uma forma complexa e não linear, nos finais da 

20 Adoptando a definição de profissão, em sentido geral, proposta por Sá (1996): 
 “Uma profissão é, no sentido mais geral, uma actividade reconhecida socialmente para cobrir necessi-

dades sociais. Neste sentido, são profissionais de educação todas aquelas pessoas cuja actividade está 
reconhecida socialmente para satisfazer a necessidade social da educação.” (p. 167)
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década de oitenta, o próprio Estatuto da Carreira Docente21, com sucessivas alterações até 

hoje, foi tendo definições e desenvolvimentos alheios à classe. Subvertendo a componente 

deontológica, os documentos parecem continuar a deixar cada docente entregue a si pró-

prio, demasiado só entre as exigências e a crise social, a diversidade de papéis que lhe são 

consignados, as responsabilidades que se espera que ele assuma, e uma progressão na 

carreira que se faz à custa de uma valorização pessoal e profissional geradora de conflitos. 

Enquanto profissão de relação, afirma Canário (2007), ser professor é “por definição uma 

profissão ética” (p. 140). Por isso, “a inexistência de um código deontológico da profissão vem 

agravar mais a situação de autêntica carência verificada, com raras excepções, no campo 

da reflexão e formação deontológicas e vem tornar mais premente a necessidade de se 

considerar mais seriamente a formação moral do professor” (Estrela, 1991, p. 585). Segundo 

esta autora o correcto exercício e a legitimação da profissão são postas em causa, quando 

se deixa cada um, entregue à sua própria consciência encontrando por si uma conduta que, 

revestida de dúvidas, é também ela perturbadora de satisfação pessoal e profissional nos 

desempenhos. 

Na sequência destas ideias, podemos considerar que “a interpretação tão diferente das 

tarefas e o comportamento, são, em grande parte, o resultado das representações subjecti-

vas e divergentes dos professores quanto às suas próprias responsabilidades” (Thurler, 1994, 

p. 44). É assim, que perante o tal emaranhado de papéis que lhes são atribuídos, os profes-

sores adoptam comportamentos diversificados e até inesperados. 

Ainda que de uma forma bastante breve não queremos, por fim, deixar de fazer algumas 

referências às sentidas e reais necessidades de formação de professores. Porque a consi-

deramos como pilar de suporte para a saída desta crise identitária, ou seja, como potencial 

criadora de novas legitimidades no terreno educativo, apesar da quantidade da oferta du-

vidamos da sua actual qualidade e eficácia. Não sendo o momento presente para grandes 

optimismos em relação ao bem-estar dos professores enquanto profissionais, existem no 

entanto opiniões manifestas de que a formação contínua pode, de alguma forma, aliviar o 

desconforto que entre eles se vem fazendo sentir. Bell e Day (1991), Borko (2004) ou Desi-

mone (2009), Fullan e Hargreaves (2012), entre muitos outros advogam firmemente que o 

estímulo à emergência de uma cultura profissional entre os professores e de uma cultura 

21 O Estatuto da Carreira Docente data de 1989 e é traduzido pelo Decreto Lei n.º 139-A/90 de 28 de Abril 
e pode ser consultada em http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/
legislacao-e-regulamentacao-da-educacao/lei-de-bases-do-sistema-educativo 

http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/ legislacao-e-regulamentacao-da-educacao/lei-de-bases-do-sistema-educativo
http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/ legislacao-e-regulamentacao-da-educacao/lei-de-bases-do-sistema-educativo
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organizacional nas escolas, do desenvolvimento das escolas e do sucesso dos alunos pode 

passar pelo importante papel desempenhado pela formação contínua. 

Para terminar, acrescentamos que apesar de tudo, e ao longo dos últimos anos, temos vin-

do a assistir a uma progressiva modificação da concepção de escola e da formação dos seus 

actores. Com esta modificação tem-se vindo a implicar ou pelo menos a fazer apelo à interven-

ção plena dos professores. Desde meados dos anos oitenta que os professores portugueses 

têm vindo a ser chamados ao protagonismo de papéis relevantes no decurso das sucessivas 

alterações e reformas. Porque considerados importantes elementos das reformas, pensamos 

que deverá ser dada uma atenção especial aos profissionais do ensino: 

“Os professores são chamados a desempenhar o papel de “agentes da reforma”, mas 
fazem-no numa situação bastante crítica: por um lado, carregam sobre os ombros os 
pesos dos insucessos dos sistemas educativos e uma suspeição generalizada quanto 
às suas competências e capacidades; por outro lado, vêem-se submetidos a um contro-
lo cada vez mais apertado, tanto das instâncias estatais como dos actores locais, mas 
simultaneamente detêm uma menor liberdade de acção individual e colectiva. Neste 
contexto a formação contínua assume uma importância crucial. Por aqui pode passar 
um esforço de renovação, com consequências para os programas de formação inicial, 
o estatuto da profissão, a mudança das escolas e o prestígio social dos professores.” 
(Nóvoa, 1992b, p. 67). 

Neste contexto tornou-se imperiosa alguma ajuda que lhes vá permitindo ultrapassar difi-

culdades pessoais e profissionais inerentes aos profundos e desgastantes processos de mu-

dança. Contando com as suas respostas, muitos estudos apontam para a aprendizagem em 

contexto de trabalho e ao longo da vida, como fundamentais ao desenvolvimento da escola 

e de si próprio enquanto pessoa e enquanto profissional. No fundo, pretende-se que os pro-

fessores passem por requalificações que lhes abram portas a novas capacidades e compe-

tências de modo a fazerem face às reais condições de exercício da profissão (Demailly, 1987). 

Pensamos que se os professores não reivindicarem e assumirem para si muitas das di-

rectrizes do seu trabalho, partindo das suas necessidades e reflexões pessoais e colectivas 

o controlo, sobre si próprios e sobre a escola, será cada vez mais distante mas simulta-

neamente mais exigente nos níveis de proficiência. Servir melhor os alunos e a si próprios, 

aprendendo todos de forma mais eficaz passando por renovações do seu profissionalismo 

no decorrer das suas actividades profissionais, são percursos que defendemos. 

Recorrer à formação continuada e à colaboração pode constituir mais um meio auxiliar que 

contribuirá, em grande medida, para os processos de inovação na escola. Oliveira e Santiago 

(1991) propõem nesse sentido, princípios fundamentais para a organização da formação con-
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tínua22. A sua aplicação vai no sentido de facilitar “o equilíbrio na formação entre a aquisição 

de novos conceitos, e a construção de novas atitudes e representações sobre os diferentes 

aspectos da escola e da intervenção educativa do professor” (p. 580). 

Tais procedimentos acompanhados por uma supervisão que os sustente, podem ser a 

base da reclamada intervenção lúcida dos professores (Prost, 1981; Fullan & Hargreaves, 2000; 

Canário, 2001a; Sá Chaves, 2002; Roldão, 2007a; Alarcão & Roldão, 2008). Nas perspectivas 

que abordam a escola como organização aprendente, valorizando o espaço local e os actores, 

encontramos soluções fundamentadas e credíveis que podem contribuir verdadeiramente 

para uma dinâmica autónoma e permanente de mudança. Acreditamos que passa por aqui 

o entendimento dos processos reformadores enquanto “processos de inovação contínua ba-

seada na criatividade dos professores e das escolas e na sua capacidade para continuamente 

recriarem e rectificarem objectivos e modalidades de acção” (Canário, 1993, p. 110). Estamos 

certos que relativamente ao desempenho docente e consequentes investimentos na sua for-

mação, estamos perante um quadro de ruptura paradigmática. “Uma ruptura de paradigma 

conceptual da docência mais do que uma simples melhoria nos recursos e planos formativos 

e sua organização” (Roldão, 2007a, 2007b, p. 40). 

Merecedores de uma especial e pormenorizada atenção, estes aspectos constituirão os 

principais temas de uma reflexão aprofundada no capítulo seguinte deste trabalho. 

1.2.	 A	Mudança	e	os	desafios	da	inovação

1.2.1.	 Perspectivas de análise

No centro da reflexão a que nos propomos, teremos em conta, sobretudo, os estudos so-

bre os padrões de vida e de trabalho dos professores em contextos de transformação e de 

reforma. Iremos abordar as principais teorizações em torno das questões da mudança e dos 

factores que para ela convergem ou tendem a inibi-la. De acordo com a evolução dos estudos 

desta temática, focaremos as perspectivas que contam com os professores enquanto pessoas 

e agentes de mudança pessoal e profissional, cujo trabalho na escola contribui para a aprendi-

zagem e desenvolvimento de todos os membros e da própria organização. 

22 Os Príncipios apontados pelos autores são: “– enraizamento da formação nas diversas situações escola-
res vivenciadas pelos professores; – participação progressiva dos professores na definição e selecção de 
conteúdos e na organização da formação; – reelaboração dos conteúdos a partir do confronto com as 
práticas e realidades sócio-institucionais.” (p. 580)
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No nosso estudo, onde relacionamos experiências vividas em contexto de mudança curri-

cular na escola, sentimos a necessidade de compreender melhor tais relações e interacções. 

Nos estudos sobre a mudança, encontrámos conceptualizações que fazem uma boa parte 

da história a saber e da teorização do tema. Uma visão do professor enquanto pessoa é 

essencial para compreender o que é ser professor, o que é o ensino e o que é todo o seu 

trabalho (Goodson, 1991, 2008). No autor encontrámos diferentes aspectos e dimensões do 

fenómeno que servem o suporte teórico que consideramos adequado a este trabalho. Tam-

bém consideramos adequado e importante, como refere o autor, “conceder à transformação 

pessoal um lugar de destaque na análise da mudança” (Goodson, 2008, p. 57). Assim sendo, 

a reflexão a que nos propomos procura sempre estabelecer pontos de encontro entre as 

questões da mudança e do desenvolvimento profissional deixando um espaço reservado a 

outras perspectivas de análise. Pensamos, pois, que compreender as formas como um con-

texto de mudança pode influenciar o crescimento do professor, é compreender o próprio 

processo de mudança em si mesmo por um lado e formas de aprendizagem profissional por 

outro. É ao primeiro aspecto que agora dedicamos a nossa atenção, ficando para o Capítulo 

2 a reflexão sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos professores. 

Com enfoque nos docentes, o nosso trabalho também não deve perder de vista conside-

rações sobre como um conjunto de experiências, valores e significados que envolvem o seu 

trabalho num contexto que assumidamente é de mudança célere e contínua. Como afirmam 

Gordó e Aubarell (2010) tais aspectos, partilhados, têm origem e recriam-se por interacção 

social na organização escolar influenciando a riqueza cultural da mesma e a sua dinâmica. O 

desenvolvimento da escola e a sua melhoria estarão por isso associados ao protagonismo 

dos professores, aos seus valores e subjectividades e consequentemente ao seu desenvol-

vimento pessoal e profissional. Assim, partimos do princípio que os processos de mudança 

dinâmicos e continuados cruzam dimensões biográficas e contextuais e associam um carác-

ter pessoal e colectivo na profissão docente (Canário, 2007). 

No que diz respeito à investigação educacional, a facilidade das comunicações e as muta-

ções científicas e tecnológicas aceleradas e rápidas que afectam as sociedades contemporâ-

neas, têm em larga medida dado a sua contribuição para que a problemática da mudança se 

tenha vindo a tornar cada vez mais relevante. Tratando-se de um assunto em que os factores 

que para ela convergem são bastante diversos, os estudos no campo da mudança e inova-

ção tiveram visibilidade a partir dos anos 60, o que aliás aconteceu à semelhança das mais 

variadas temáticas educacionais e se compreende perante o exposto em pontos anteriores 

nos quais contextualizamos a época. 
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Sendo verdade que a maneira dominante de abordar os problemas educacionais se tem 

articulado com as diferentes abordagens de complexas realidades, podemos identificar nos 

estudos sobre a mudança diferentes e sucessivas fases com características específicas de 

cada época (Thurler, 1994; Bolívar, 2003; Goodson, 2008). Em especial na última década, os 

estudos educacionais apontam no sentido de profundas transformações das condições da 

mudança, da sua velocidade e da sua própria natureza (Goodson, 2008) o que faz, com que 

neste trabalho, procuremos dar uma atenção redobrada no que respeita à sua conceptuali-

zação e definição, procurando abarcar diferentes aspectos e pontos de vista. 

Abrangendo um conjunto de realidades muito diversas, os termos reforma, autonomia, 

inovação, mudança e melhoria, fazem parte de uma rede de significações flutuantes (Car-

doso, 2003; Ferreira, 2012). Na procura da explicitação das condições em que deles se pode 

falar, apontamos para uma conceptualização e respectiva definição não generalistas mas sim 

que contribua para dar às experiências contadas pelos professores e que nós analisamos 

um sentido e uma legitimação. Com esta reflexão teórica procuramos bases de sustentação 

e apreensão dos fenómenos de mudança, de forma que a nossa análise interpretativa possa 

considerar o sentido que cada professor assumiu para si naquilo que viveu, em contexto de 

mudança curricular na escola, e nos contou. 

O conceito de mudança, muito trabalhado pelas ciências sociais, tem sido entendido ge-

nericamente como um conjunto de transformações ocorridas nas condições e modos de 

vida de uma comunidade ou ainda, como uma alteração das estruturas do sistema social, 

suas formas de acção e interacção entre sociedade e cultura. 

Inicialmente os estudos apontavam a mudança num plano oposto a ordem e equilíbrio. O 

conceito de mudança aparecia, por isso, associado a desvio social. Com o desenvolvimento 

da sociologia e, consequentemente, dos estudos desta temática, a mudança tornou-se uma 

área de análise independente passando a conotar-se com a dinâmica dos sistemas sociais 

(Thurler & Perrenoud, 1994). 

O contexto de mudança que se vive nas sociedades contemporâneas tem, ao longo dos 

anos, manifestado os inevitáveis reflexos nos seus sistemas educativos. A escola parece ser 

um local privilegiado das acções da mudança e os professores, membros activos nesse pro-

cesso como encontramos em diferentes estudos e relatórios internacionais (por exemplo 

UNESCO, 1998; ou OCDE, 2006). 

Juntamente ao conceito de mudança, aparece o conceito de inovação tornando-se ambos 

aspectos que têm grande importância no panorama educativo. Progressivamente, têm vindo 
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a tornar-se os dois, elementos catalisadores para gerar novos processos, novos caminhos e 

novas vias, para impulsionar novas ideias e métodos em educação (Serrano, 1989). 

As mudanças, o desenvolvimento da escola e o seu entendimento enquanto organização, 

situam-se entre as diversidades e ambiguidades para o papel dos professores, a teia de re-

lações que os envolvem e as sucessivas exigências. As mudanças dos cenários de actuação 

e as investigações educacionais levaram a que tomemos como certo que o processo de mu-

dança educativa e da própria cultura escolar é dinâmico e em boa parte imprescindível. Não 

depende apenas de vontades individuais nem de alterações estruturais de maior ou menor 

controlo administrativo (Bolívar, 2003). Tal como se afirma: “deve implicar todos os membros 

da escola em dinâmicas de trabalho e compromissos que a tornem capaz de se auto-reno-

var, com a esperança de que essas mudanças se possam institucionalizar, passando assim 

a fazer parte da cultura organizativa da escola” (p. 49). Mas de facto nem sempre foi assim. 

Abrangendo um conjunto de realidades bastante diversas, falar de mudança implica assumir 

que nem sempre se utilizou este termo e o respectivo conceito com idênticos sentidos e 

significados. 

Todavia, em termos educacionais os conceitos de mudança, inovação e reforma, embo-

ra com significados diferentes aparecem relacionados em inúmeros estudos. Os contributos 

teóricos da investigação nesta área permitem-nos dizer que a concepção e a concretização 

das sucessivas reformas que os sistemas educativos têm vindo a experimentar, fundamen-

tam-se em diferentes modelos teóricos de mudança e a sua eficácia em termos de inovação 

ou melhoria da escola parece ser-lhe correspondente. 

Hoje parece ser consensual que os sistemas educativos se devem orientar no sentido da 

inovação. Enfrentar e antecipar desafios resultantes das céleres e profundas transformações 

nos mais variados domínios que afectam as pessoas nas sociedades deste tempo. Trabalhos 

marcantes e pioneiros afirmam que hoje a velocidade da mudança e a sua própria natureza 

merecem ser revistas. O que se tem designado por inovação sustentando transformações ge-

radas no interior das escolas, ou pela administração educativa em geral, devem ser deixadas 

para trás sem que porém, sejam esquecidas (Goodson, 2008). As actuais condições e veloci-

dade da mudança em educação parecem, segundo o autor, pressupor ter em conta vários 

aspectos. Até hoje realizados de forma bastante isolada, os estudos individualmente parecem 

não responder às necessidades da teorização efectiva deste fenómeno na actualidade do 

século XXI. Não esqueçamos porém, que os termos e conceitos associados à problemática da 

mudança manifestam no decorrer do tempo e nos variados estudos de diferentes autores, o 

seu carácter evolutivo associado a uma permanente necessidade de repensar a problemática. 
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1.2.2.	 Mudança	e	inovação:	A	evolução	de	conceitos	e	contextos

Prosseguimos pois com uma abordagem teórica sobre a mudança. Os trabalhos pioneiros 

dos teorizadores da mudança em educação remontam à década de sessenta. As vagas de 

estudos que sugerem formas de conseguir ou de gerir a mudança têm sido sucessivas. Elas 

passam por compreender evolutivamente as conotações do conceito de mudança em edu-

cação e a escola e os professores como elementos de mudança e inovação. 

Na literatura, encontramos facilmente os conceitos de mudança, inovação, evolução, me-

lhoria ou reforma, de forma mais ou menos indiscriminada. Não obstante têm sido assina-

ladas, sob várias perspectivas de análise e incidências variadas, diferenças conceptuais que 

importa referir brevemente. Gonzalez e Escudero (1987) distinguem mudança e inovação 

com base no seu grau de amplitude e profundidade. O termo reforma, nesta perspectiva, 

reporta a mudanças de índole mais estrutural limitando a conceptualização. Na realidade, 

existem evidências de que se existirem mudanças significativas ao nível da sala de aula, elas 

podem efectivamente desencadear alterações ao nível da estrutura organizativa da escola. 

Considerado insuficiente, este critério levou a que alguns autores utilizassem o termo ino-

vação para designar mudanças no sistema educativo quando elas apresentam um carácter 

mais interno e qualitativo. “Se a reforma se situa ao nível da estrutura superficial, a inovação 

actua penetrando na estrutura profunda, em âmbitos mais específicos da prática educativa”, 

esclarece Bolívar (2003, p. 51). 

Desta forma, vemos conferido um realce educativo à inovação, valorizando-a. Muitas ve-

zes identificada como melhoria, os seus atributos e carácter valorativo, levaram a que ino-

vação em educação fosse muitas vezes associada a fazer coisas melhor e se distinguisse da 

simples mudança. Nalguns momentos foi assumida como um fim em si mesma, e como a 

solução para problemas educacionais estruturais complexos. Daqui decorreu, em nome da 

inovação, a legitimação de propostas políticas e práticas que pouco ou nada consideraram a 

diversidade dos contextos sociais e culturais (Messina, 2001). 

As várias perspectivas de análise e as incidências variadas têm condicionado mais algu-

mas diferenças conceptuais que importa ainda referir. O conceito de mudança aparece na 

literatura, muitas vezes ligado ao de evolução gradual, provocada por agentes internos ou 

externos e concretizado de forma progressiva. Por seu turno, quando associado a inovação 

facilmente encontramos a ideia de novas situações que surgem por ruptura com situações 

anteriores. Miles (1971, citado por Correia, 1989), referindo-se à educação já nessa altura, 
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reconhece “ser útil definir a inovação como uma mudança deliberada, original específica, 

que se supõe contribuir para aumentar a eficácia de um sistema na prossecução dos seus 

objectivos” (p. 31). Assim entendida, a inovação educativa destaca como características fun-

damentais o seu carácter intencional e a sua associação à promoção de objectivos que visam 

aumentar a eficácia do sistema. Esta concepção permitiu salientar que inovação transporta 

a intenção de mudança, mas de facto nem toda a mudança introduz necessariamente ino-

vação (Fernandes, 2000). 

No fundo, em educação, entende-se que a maioria das inovações tem influência directa 

sobre as relações sociais. Huberman (1980) preconizou inovação como sendo um “melho-

ramento sensível, mensurável, deliberado e duradouro, e pouco susceptível de produzir-se 

com frequência” (p. 26). Assim vista em relação à mudança, ela é mais planificada, mais deli-

berada, mais regular e voluntária. 

Parece então que, no campo educacional se foi falando de mudança quando algo se pro-

duziu entre dois momentos diferentes, na estrutura do sistema escolar, num dos seus pro-

cessos ou nos seus objectivos (Huberman, 1973). Mas inovação pode ser por sua vez, “uma 

operação completa em si mesma cujo objectivo é fazer instalar, aceitar e utilizar determinada 

mudança” (p. 17). 

Ressaltamos, no entanto, que a ideia de inovação pressupõe, em geral, uma mudança 

qualitativa das práticas. Este critério de profundidade permite supor mudança e inovação 

como complementares e nunca mutuamente exclusivas. 

Com uma opinião afim, Patrício (1990) diz que a inovação “não é uma mudança qualquer, 

mas a produção intencional e, num certo sentido, consciente, da novidade por um produtor 

humano, individual ou colectivo” (Patrício, 1990, p. 26). Também nesse sentido, Glatter (1995) 

definiu mudança como “um conjunto de alterações deliberadas e planificadas que poderão 

afectar significativamente os padrões e as relações de trabalho estabelecidas, bem como os 

auto conceitos dos indivíduos e dos grupos” (p. 145). 

Daqui realçamos identificações temporais na terminologia conceptual dos diferentes au-

tores que terá resultado de um percurso evolutivo na sua conceptualização. Durante algum 

tempo “produzir inovação era conceber e implementar reformas estruturais do sistema edu-

cativo ou desenvolver e aplicar novos métodos e técnicas pedagógicas na sala de aula” (Nó-

voa, 1992a, p. 40). Nos últimos anos, conotou-se, cada vez mais, a inovação a processos de 

mudança deliberada e restrita com carácter sectorial e/ou pontual e nota-se a dada altura a 
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emergência relevante e exigente do papel dos actores quer ao nível da sua formulação quer 

da implementação. 

Observou-se ainda que sem um compromisso moral e marcadas pelo carácter superficial 

de acções subjacentes, mudança e inovação dificilmente se mantém de forma permanente e 

individual. Assim, vários autores apontaram que inovação deveria ser entendida como acção 

coordenada ao nível de escola e cujas alterações resultantes fossem visíveis e duradouras. 

Com base nesta perspectiva e distinguindo mudança de inovação, Rudduck (1991) explicou o 

paradoxo de inovação sem mudança e como muitas vezes se muda alguma coisa para que 

tudo fique na mesma. Afectar a estrutura profunda da escola ou impelir compulsivamente a 

alteração das práticas, é efectivamente distinto de mudar o modo como as pessoas, dentro da 

organização, pensam a escola e o seu trabalho e mudam convicções e princípios assumidos. 

Os seus atributos e carácter valorativo levaram a que inovação em educação possa ter 

sido associada a fazer coisas melhor. A categoria inovação parece ter sido tratada como algo 

à parte das teorias sobre a mudança educacional. Messina (2001), consultora da UNESCO, 

inclui a inovação como um tipo de mudança nas reflexões que faz sobre esta problemática. 

Contudo, inserindo a mudança num campo interdisciplinar, sem a reduzir ao campo edu-

cacional e menos ainda ao espaço escolar, procura lançar luz sobre diferentes significados 

que podem ser atribuídos ao conceito de inovação. A autora defende por isso um conceito 

de inovação aberto e abrangente, que pode adoptar múltiplas formas e significados quando 

relacionada com os respectivos contextos onde vai acontecendo. 

Em perspectivas de abordagem de índole cultural, a inovação aparece muitas vezes as-

sociada ou mesmo correspondente à fase inicial dos processos de mudança. Certo é que os 

conceitos de inovação e reforma tenderam a distanciar-se, falando-se em inovação sempre 

que se referem processos de mudança com origem nas escolas e com a participação dos 

professores. Reforma, reserva-se para quando se fala “em mudanças prévia e centralmente 

planeadas e que se pretendem aplicadas ao todo nacional” (Fernandes, 2000, p. 49). 

Resultados minimalistas e até contraditórios no decorrer das reformas educativas em di-

ferentes países, foram colocando em causa conceptualizações e impelindo a sua evolução 

conceptual e as práticas. Tendo em conta os diferentes autores, podemos, falar de inovações 

e mudanças educacionais existentes ou não, no âmbito de reformas educativas, correspon-

dendo a cada termo um significado específico. As abordagens sistémicas têm proporcionado 

aos investigadores algumas ferramentas que têm ajudado os interessados a manter ou até a 

incrementar o sucesso das escolas e a sua eficácia em contextos de rápida mutação nos mais 
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variados aspectos. Temática de grande complexidade e convergindo para os estudos sobre 

a mudança uma enorme diversidade de factores, ressalta o seu carácter multidimensional 

e necessidades pluridisciplinares para as investigações nesse domínio. Parecem constar no 

âmbito educativo, alguns aspectos por todos considerados como prioritários entendendo que, 

no fundo, o que está em causa “não se trata tanto de inovar, mas de criar condições para que 

a mudança aconteça” (Nóvoa, 1992a, p. 41). Os estudos evidenciam que distinguir os termos 

de mudança e inovação deixou de ser o mais importante. Quando se pretende levar a cabo 

qualquer experiência inovadora, é necessário despertar capacidades de orientação, estimular 

iniciativas, propiciando uma atmosfera em que todos os participantes se sintam estimulados, a 

indagar, descobrir, reflectir e fomentar a mudança (Serrano, 1989; Nóvoa, 2009b; Ferreira, 2012). 

A década de noventa, marcada pelos efeitos da globalização, fez conhecer novas variá-

veis para os estudos sobre as escolas, sobre os professores, e consequentemente sobre os 

ambientes de mudança que envolvem os quotidianos desses profissionais. Fez-se saber que 

as profundas transformações das condições de mudança, a sua velocidade e a sua própria 

natureza se tinham alterado radicalmente (Goodson, 2008). Até então o fenómeno que se 

havia designado de inovação, embora com diferentes matizes e definições, era entendido 

enquanto fenómeno de transformação gerada nas escolas pelos seus próprios membros 

e internamente. Guardava-se a expressão “agentes externos” para referenciar elementos 

exteriores às escolas mas, ainda assim pertença dos sistemas educativos. Nesses estudos 

podíamos encontrar ideias comuns referentes a etapas de implementação e a resultados, 

mais ou menos bons mas avaliáveis. 

A integração europeia, ou mesmo a globalização, trouxeram à ribalta crescentes necessi-

dades de mais amplas e complexas visões sobre os fenómenos de mudança que envolvem 

as escolas, os professores e quiçá, os sistemas educativos dos diferentes países. Goodson 

(2008) procurando dar resposta a tal realidade admite a ideia, derivada de Fullan e Parks 

(1981)23, de inovação como processo e não como acontecimento. A Fullan (1987) devemos, um 

dos quadros interpretativos da mudança educacional. Para o autor mudar é um processo de 

aprender novas ideias e tarefas que simultaneamente deve implicar mudanças na conduta 

e nas convicções dos actores. Assim, deu-se lugar a uma definição de inovação “como pro-

cesso multidimensional, tomando-a como capaz de transformar o espaço no qual habita e a 

transformar-se a si própria” (Messina, 2001, p. 226). 

23 Goodson (2008) propôs que as reflexões sobre os processos de inovação focalizem três aspectos: a sua 
dimensão sócio-política, a sua dimensão contextual e o seu entendimento enquanto condição ao invés 
de produto. Alia assim uma outra dimensão que denomina de “personalidade da mudança”. 
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A necessidade de englobar dimensões pessoais e contextuais nestes estudos tornou-se 

crescente. Vida profissional e trabalho, entroncando projectos pessoais, deixaram de poder 

ser vistos de forma isolada. Passou a considerar-se que as mudanças geradas interiormente e/

ou mandatadas externamente certamente sofrem mútuas influências. Falar de mudança e de 

inovação foi então passar a falar da escola enquanto organização e dos professores enquanto 

pessoas e seus agentes. Acreditamos porém que urgindo recolocar os professores no centro 

dos processos de mudança num mundo em globalização também exigiu que se compreen-

desse melhor o que podiam ir dando a conhecer, sobre si, sobre a escola e sobre os alunos. Foi, 

neste sentido, valorizar a boa vontade, o cuidado pessoal e o empenhamento e ter em conta 

a actividade docente investida de sentido e integrada em projectos de acção colectiva. Em 

termos de investigação educacional tem sido deixar fazer eco das vozes dos professores sobre 

si próprios e sobre o seu trabalho através de metodologias cada vez mais pluridisciplinares. 

A mudança enquanto processo neutro que foi sendo facilitado em nome do progresso e 

da melhoria, parece-nos arriscado e não parece servir o que efectivamente a voz dos profes-

sores quis entoar para o nosso trabalho. Como tal, pensamos que as propostas de concre-

tização da mudança deverão contar com as necessidades de assentimento de cada sujeito, 

pela sua participação activa e reflexiva e pela colaboração possível entre os membros da 

organização e outros intervenientes no processo (Cardoso, 2003). 

Assim, podemos reparar que na literatura que reflecte sobre o tema, denota o aumento 

dos estudos com tónica nos aspectos pessoais e emocionais da mudança, ao longo da dé-

cada de noventa. Vários têm sido os estudos que vão contemplando nas suas investigações 

uma reconceptualização da mudança e da inovação em educação. Os trabalhos de Gard-

ner (1993) sobre mentes criativas, Goleman (2007) sobre inteligência emocional, Hargreaves 

(1998a, 1998b) sobre as emoções na educação, Fullan (2003) ou Thurler (2001) sobre os pró-

prios significados da mudança, Huberman (1988), Goodson (1999, 2008), Darling-Hammond 

(2006) ou McLaughlin (2001), sobre a vida e o trabalho dos professores, Sergiovanni (2004a, 

2004b) sobre a liderança, Wenger (1998) ou Senge (2000) sobre o trabalho e a aprendizagem 

nas organizações, Munro (1998) ou Elbaz-Luwisch (2005) sobre histórias de vida, são poucos 

exemplos para a panóplia de muitos e valiosos contributos para esta temática. Sem menos-

prezarmos tantos outros mas não ousando a exaustividade, reconhecemos que o panorama 

nacional em muito tem ganho com os trabalhos de Nóvoa (1991), Canário (1993, 2005), Alarcão 

e Tavares (2003) ou Roldão (2005a, 2005b, 2008). 

A teorização da mudança não pode agora negligenciar dimensões que tocam paixões e 

projectos pessoais, ou seja, a “personalidade da mudança” prefigurada em Goodson (2008). 
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Assumindo o professor como figura central dos processos de mudança foi-se acentuando a 

dimensão pessoal do processo. Este, aliás é um aspecto entendido hoje como sendo crucial 

em qualquer dinâmica inovadora. Tivemos uma clara percepção desta questão quando so-

licitámos a colaboração dos professores para este estudo. O seu entusiasmo foi notório ao 

perceberem que, com interesse para alguém, poderiam escrever tudo o que lhes ia na alma. 

O que fizeram, o que gostariam que fossem as suas escolas e a flexibilidade curricular, o que 

achavam das suas próprias actuações e do que delas se poderia esperar, etc. Temos ideia que 

foi como se lhes estivéssemos a oferecer uma oportunidade de investimento pessoal, a qual 

iríamos utilizar com estima e consideração, para um fim que lhes era grato. Ficaram satisfeitos 

e colaboraram! 

E para terminar, depois de todos os estudos e autores que lemos, do que reflectimos e 

escrevemos, estamos cientes que falar de inovação em educação é também falar da adver-

sidade dos contextos que, no caso dos professores, envolve “a sua condição de humanidade 

e a possibilidade de transformar os silêncios em possibilidades” (Cunha, 2003, p. 151). Dedica-

remos a este tema alguma atenção em seguida. 

1.2.3.	  A Escola e os Professores: Concorrências e coincidências  
nos processos de mudança

1.2.3.1.	 	Processos	de	mudança:	Presenças	e	ausências	favoráveis	ou	opositoras

As condições políticas e económicas do pós-guerra foram favoráveis ao poder profissio-

nal e interno dos professores nos países de tipo ocidental. A valorização e promoção dos 

sistemas educativos, enquanto veículos de objectivos que se pretendiam comuns a todas as 

pessoas, foram uma realidade. Embora apenas aparentemente, e iremos perceber porquê, os 

professores possuíam graus de autonomia elevados. 

É de facto assumido, que as iniciativas estavam deveras dependentes das instituições 

educativas, com algum campo de intervenção deixado a cargo da investigação educacio-

nal. No entanto era, sobretudo, no terreno que se definiam os rumos da mudança, embora 

sempre envolta em normativos de âmbito estatal que lhe davam cobertura. Neste quadro 

era possível, de alguma forma, assumir a existência de boas vontades e sentidos de paixão e 

propósito entre o pessoal docente (Hargreaves & Fullan, 1998). 

As alterações ocorridas nos diferentes países no decorrer dos processos de integração 

europeia, e mesmo de globalização em muitas nações, incluiu uma intervenção e interesse 
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crescentes do Estado pela educação. Ignorando investimentos pessoais na mudança, os pro-

fessores começaram a “reagir às mudanças em vez de as iniciarem” (Goodson, 2008). De em-

penhados, os professores passaram a ser adjectivados como conservadores ou oponentes 

dessas transformações com origem externa às escolas e a eles próprios. O corpo docente via 

assim arredado o seu sentido de propósito pessoal e institucional. As grandes reformas, que 

entretanto iam procurando assegurar uma boa generalização e um amplo alcance de gene-

ralização, efectivamente enfrentavam problemas vários de sustentabilidade (Fullan, 2003). 

Na verdade, pelo que lemos e conhecemos, as grandes reformas, a que Portugal não ficou 

alheio, conheceram sucessivas dificuldades e os professores sentiram-se progressivamente 

desligados, desvalorizados e desmotivados. Os enquadramentos normativos e prescritivos 

foram privilegiando orientações técnicas e conformistas sobre a profissão docente deixando 

pouco espaço ao professor para controlar a sua vida e a sua profissão (Nóvoa, 1992b). 

Verificamos que mesmo ao nível, a investigação educacional, que contempla as questões 

pessoais, tem ficado circunscrita, sobretudo, ao domínio profissional e ao que respeita à sua 

influência no processo transformador. Esses estudos, embora preocupados com a dimensão 

pessoal da mudança, mostram que as histórias de vida e os propósitos pessoais, apesar de 

muito deles se falar, facilmente podem ficar omissos. 

1.2.3.2.	Reformas	que	não	são	solução

Assumimos a fluidez das fronteiras entre os diferentes paradigmas evidentes nos estudos 

sobre a mudança e a inovação em educação e naturalmente em investigações sobre as es-

colas e sobre os professores. Na história encontramos a diversidade conceptual e explicativa 

destes fenómenos o que ajuda a compreensão dos acontecimentos e das teias que os envol-

vem. Diferentes aspectos e características tiveram primazia no decorrer das investigações, 

nas práticas políticas e consequentemente no dia-a-dia das escolas. Mas, a verdade é que 

como diz Canário (1993), “as reformas passam e os problemas ficam” (p. 98). 

Fullan (1993) ao constatar o generalizado fracasso de variadíssimas reformas educacio-

nais nas últimas décadas chama a atenção para a multiplicidade de forças que intervém nos 

processos de mudança e respectiva previsibilidade de seu desenvolvimento. Colocando a 

tónica na análise dos processos teceu duras críticas à forma como foram implementadas e 

defendeu que podem apontar-se algumas condições que, sendo exigências para alavancar 

com sucesso qualquer mudança educativa, nem sempre se terão visto cumpridas. 
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Da sua análise ressaltamos a importância da intenção moral que deverá acompanhar a 

mudança no campo educacional. Mais tarde Goodson (2008) referindo novamente os in-

sucessos dos processos de mudança reforça a ideia anterior afirmando: “desprovidas de 

paixão e de um sentido de propósito, muitas reformas e mudanças, embora fortemente 

financiadas, estão a definhar, produzindo muitas vezes, resultados mínimos ou até contradi-

tórios” (p. 130). 

Ter em conta aquilo que Fullan denominou por change agentry e que entendemos como 

Fernandes (2000) por “envolvimento na produção de mudança” (p. 47) tornou-se um impera-

tivo. Partindo da literatura, e das reflexões que desenvolvemos, reafirmamos que “a mudan-

ça exige, portanto, conhecimento, sensibilidade, adesão e empenhamento, condições estas 

que devem apoiar-se numa justificação moral que lhe dê sentido” (Fernandes, 2000, p. 47). 

A falta de adesão às reformas, ou as oposições a elas feitas, são muitas vezes apontadas 

como razão para a sua fraca ou nula concretização. Mas, na verdade não se podem negligen-

ciar os aspectos pessoais subjacentes a estes processos e muitas vezes esquecidos nas dife-

rentes abordagens. Colocar os professores no centro dos processos de mudança, implicou 

revalorizar o seu papel no que respeita ao ensino e à inovação. Passa hoje, quiçá, por desva-

lorizar imposições abrindo espaços à valorização da vida escolar, interpelando e colocando 

os docentes no centro de tais processos educacionais (Suarez, Dávila & De La Fuente, 2010). 

O mesmo se pode dizer do empenhamento e da vocação, outrora tão em voga, e que hoje 

parecem muito desvalorizados. Em tempo de múltiplas e rápidas mudanças e relembrando 

Sennet (1999), Goodson (2008) transpõe a ideia de que a não consideração de um trabalho a 

longo prazo para os professores dificilmente apela ao seu empenho e sacríficio dificultando 

percursos de mudança permanente e continuada. 

Julgamos que de facto a escola, e os que nela vivem, pouco ou nada mudarão contra a 

vontade dos seus actores e, verdade seja, que procedimentos não se mudam por decreto. 

Por isso, pensamos também que nenhuma mudança mais importante e profunda é realizável 

apenas alterando as normas, processo que muito tem sido utilizado pelos reformadores. Se 

os actores de quem depende a reforma no terreno, não se identificarem com as decisões 

impostas, “sentem-se no direito de pegar ou largar, de aderir frouxamente, de resistir pas-

sivamente e, por vezes de reprovar publicamente” (Perrenoud, 2002, p. 146). Deste ponto de 

vista, os docentes parecem ter um campo de acção alargado no que respeita aos bloqueios 

que podem fazer à mudança. Mais até do que para as provocar. Esta visão exige, todavia, uma 

reflexão um pouco mais alargada pois não pode ser vista de forma tão linear. Tenhamos pois 
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em conta, como disse Canário (1996), que por vezes “as reformas tendem a criar mais proble-

mas em vez de os resolver” (p. 62). 

Não podemos olhar os professores como meros implementadores de mudança e fun-

cionários do Estado. Deste modo estaríamos a comprometer o seu profissionalismo com 

esta perspectiva de intervenção. Limitar as razões e os fracassos das reformas imputando 

culpas apenas aos professores, seria esquecer uma boa parte da problemática reduzindo-a 

a uma única variável. Fullan (1993) relembra-nos neste sentido, que a sua complexidade exige 

soluções enérgicas e rápidas, anotando dificuldades na sua concepção e na sua prática. O 

autor afirma por isso, que as formas e direcções que vão sendo utilizadas nas estratégias de 

implementação, merecem toda a atenção. 

Acrescentamos a assumida complexidade do profissionalismo docente num mundo em 

mudança. Esse que hoje se julga ser aprendido, construído e necessariamente sustentado no 

ambiente de trabalho no quotidiano da escola. Esta perspectiva que enfoca que a mudança 

pessoal está relacionada com a mudança do sistema e com uma visão do professor enquanto 

agente de mudança, não nos permite esquecer a influência dos aspectos emocionais e pes-

soais ao falar de alguma forma de receptividade ou de oposição à inovação. Será, no fundo, 

contar com os professores como pessoas que vivem, pensam e sentem dentro e fora da es-

cola. Considera-los agentes de mudança, num mundo global, onde os contextos são multicul-

turais e de transformação rápida, e em que as próprias condições de mudança se alteram su-

cessivamente, implica contar com uma vasta complexidade de intervenientes e intervenções. 

Também neste assunto encontramos vários autores que em diferentes perspectivas e 

abordagens têm procurado argumentar e justificar o insucesso reformador (Bolívar, 2012; 

Canário, 1996, 2007; Darling-Hammond & McLaughlin, 1999; Lieberman, 2008; Little, 2002; 

Horn & Little, 2010; Nóvoa, 2008; Randi & Zeichner, 2005). Consoante o tipo de investigação 

assim vamos encontrando factores de diferentes naturezas que explicam a infeliz constata-

ção. Note-se, no entanto, que as questões organizacionais, políticas e económicas são toda-

via, sempre as mais apontadas. 

Pensamos que, a pressão de reformas burocratizadas e centralmente concebidas e ema-

nadas, dificilmente ofereceram, até à data, oportunidades de incrementar padrões de quali-

dade contando com os próprios recursos e a partir de dentro das escolas. Pelo contrário, as 

iniciativas governamentais acarretaram consigo a conotação de serem a principal fonte de 

descontentamento que tem conduzido os professores ao abandono da sua actividade pro-

fissional (Goodson, 2008). Está visto que não incorporando a paixão e o sentido de propósito 
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da esmagadora maioria dos professores, “a direcção e definição externa das grandes refor-

mas não garantem nem as melhorias implementadas internamente, nem a sua sustentação” 

(Goodson, 2008, p. 154). 

Incluir as perspectivas de projectos pessoais e os contextos, e restabelecer equilíbrios 

entre questões internas e relações externas tornou-se uma evidente necessidade para ala-

vancar a mudança educativa neste novo milénio. Assim, compreendemos que se os espaços 

de acção pessoal e profissional forem limites à própria pessoa e acção profissional do pro-

fessor, a tendência para atrair para o ensino “os obedientes e dóceis e inversamente, repelir 

pessoas criativas e que gostem de aplicar os seus recursos pode tornar-se uma realidade 

(Goodson & Hargreaves, 1996). Com este e outros estudos, aprendemos e compreendemos 

que, deixar emergir no século XXI um profissionalismo em que as pessoalidades se desta-

cam pela procura e pelo esforço de aprendizagens continuadas, num trabalho pessoal e em 

grupo, que vai relacionando saberes específicos e qualidades profissionais não tem ficado 

indiferente às “enervantes obrigações da mudança incessante exigida por outros” (Goodson 

& Hargreaves, 1996, p. 21). 

Por fim, das leituras que fizemos, depreendemos que mais se tem estudado e falado 

acerca dos motivos pelos quais muitos projectos de mudança têm fracassado do que se tem 

pesquisado para alcançar efectivas melhorias para as escolas, para os alunos e para tudo o 

que envolve a pessoa e o trabalho do professor, individualmente e em grupo. Notando-se, 

porém, um interesse crescente pelo tema e admitindo que a mudança pessoal está intima-

mente relacionada com a mudança do sistema, procuramos contribuir com o nosso trabalho 

para tal conhecimento. 

Por tudo o que até aqui foi dito, somos em crer que abordar a questão das reformas e 

de mudanças efectivas passa, necessariamente pelo reconhecimento de formas alternativas 

de saberes e experiências. Nelas “imbrincam objectividade e subjectividade, senso comum 

e ciência, teoria e prática, cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando gerar no-

vos conhecimentos mediante novas práticas” (Cunha, 2003, p.  150). Nos contextos de mu-

dança mais actuais, parece exigir-se aos professores uma reconfiguração de saberes que 

favoreçam o seu reconhecimento e necessidade de trabalhar no sentido de transformar e 

de, permanentemente, gerir relações sociais. Assim, as escolhas dos professores tendem a 

depender da sua própria experiência, do contexto e do tempo de realização das acções, das 

suas convicções e crenças que suportam o seu trabalho e de todas as situações quotidianas, 

que sendo únicas e irrepetíveis, exigem diversidade nas respostas (Cunha, 2003). 
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Por tudo o que dissemos, achamos que reconstruir ambientes vivenciais, propícios, ou 

não à aprendizagem e construção continuada do profissionalismo docente no próprio am-

biente de trabalho, fazem parte do quotidiano de cada docente e enformam o que cada um 

vai sendo. Estas novas perspectivas teorizadoras da mudança, servem o nosso propósito 

de, no decorrer desta investigação, encarar os processos reformistas e inovadores como a 

envolvente integradora de projectos participados de desenvolvimento pessoal e profissional 

do professor na escola. 

1.2.3.3.	Resistir	ou	participar?	Dilemas	e	possibilidades

Consideremos que, quer com a tónica na escola quer nos professores, os agentes da mu-

dança são sempre pessoas ou grupos de pessoas. São estes elementos que participando na 

mudança, a apoiam ou se lhe opõem. Podem ser constituídos por professores, ou grupos de 

professores, associações, membros do estado ou outros, de forma individual ou colectiva. 

O que é certo é que a sua acção é condicionada pelos seus próprios objectivos, interesses, 

valores, ideologias, etc. Consoante forem entendidos e envolvidos, assim os realizadores da 

mudança podem ser mais ou menos intervenientes no processo, e a sua acção também 

pode ser no sentido positivo ou negativo. 

A pluralidade de expectativas, de imagens, funções, papéis, etc., acerca da escola, dos pro-

fessores e da sua profissão, quer por imposições vindas do exterior, quer tendo origem nos 

próprios profissionais, tem, no que respeita a mudança, trazido dificuldades várias ao pes-

soal docente. Decidir que atitudes tomar e que responsabilidades assumir, na aula, na escola, 

com os colegas e com a comunidade, convenhamos que é manifestamente difícil. Assim, a 

ideia de empreender a mudança na escola, melhorando-a e tornando-a mais eficaz, conti-

nuam a ser grandes desafios. Não duvidamos que os professores deverão ser considerados 

fundamentais na sua introdução, no apoio que lhe podem dar, no seu desenvolvimento e 

sustentabilidade mas também na oposição que podem fazer. 

Não sendo os professores impermeáveis à mudança certo é que a experiência humana não 

é de imediatismos. Pelo contrário, é preciso tempo para que as pessoas façam uma constru-

ção do sentido, uma reflexão, ordenem e perspectivem as ideias. Esta realidade complexa e 

em contextos de urgência, permite-nos afirmar ainda que não é difícil aos actores educativos 

e portanto aos professores, terem motivos facilmente entendíveis para resistirem à mudança, 

sobretudo quando esta se traduz em moldes impositivos. 
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Não nos podemos esquecer que por vezes há muito boas razões para resistir. No caso 

português, as últimas décadas viram chegar às escolas e aos professores mudanças que 

nem sempre, ou mesmo quase nunca, tiveram em conta os seus desejos. A idealização, con-

cepção e planificação da mudança, tem permanecido sempre muito afastado daqueles para 

quem os planos foram sendo traçados. Tememos, que em tempo de globalização o afasta-

mento corresponda a mais e maiores inconvenientes! 

Implementar a mudança apesar das crenças e dos sentidos de missão dos professores, 

parece ter sido até hoje o que a história mais nos contou e repetiu. Os professores têm obri-

gatoriamente de lidar com a mudança que é imposta do topo e que têm por trás profundas 

transformações nas raízes do trabalho dos professores. À medida que as mudanças vão 

surgindo, isto é, sendo impostas, os professores podem adoptá-las, adaptá-las, resistir-lhe 

ou rodeá-las. É portanto natural que o seu valor, qualidade, importância e até exequibilidade 

possam ser postas em causa, em especial num primeiro embate legislativo. 

Para Hargreaves (1998) “paralelamente a estas mudanças de raiz, existe ainda o próprio 

impacto cumulativo de inovações múltiplas, complexas e inegociáveis, relativas ao tempo, à 

energia, à motivação, às oportunidades para reflectir e à própria capacidade de os profes-

sores lidarem com tais transformações” (p. 7). O caso Britânico é um exemplo largamente 

apontado como o caso extremo da mudança múltipla imposta. Mas é um facto assumido 

que a mudança educativa acelerada é um fenómeno global. Ainda assim e ainda com base 

nas palavras do autor supracitado, “as velhas e as novas ondas de reforma criam confusas 

correntes de mudança que se cruzam e que podem ser difíceis de negociar correndo mesmo 

o risco de arrastar consigo os próprios professores” (p. 8). 

Porém, poucas têm sido as reformas e os estudos em torno da mudança que focalizam 

desenvolvimento e transformações pessoais nesses processos. Assim, também as dimen-

sões pessoal e contextual, aparecem muitas vezes mais ligadas a oposição e resistência do 

que como elementos essenciais à construção da mudança em educação ou como garante da 

sua continuidade. Todavia, não percamos de vista, que por aqui passa o objectivo da nossa 

investigação e daí a reflexão. 

As evidências empíricas a favor de factores de ordem pessoal, relacionados com a recep-

tividade à inovação e com a possibilidade da sua adopção e continuidade, têm estado ligadas 

a diferentes linhas de investigação. A sua evolução conceptual acompanhou as diferentes 

teorizações da mudança no campo educacional. 
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Num tempo em que os professores foram centro das atenções, encontramos autores 

como Rogers (1962, 1983) a identificar pessoas mais resistentes à inovação e uma imagem 

dos professores inovadores. Miles (1964) descrevendo as suas principais características as-

socia-as à personalidade dos sujeitos: “pessoas arrojadas, amam o perigo, a impetuosidade, 

o que é avant-garde e arriscado” (citado por Morrish, 1981, p. 137). De uma forma algo simplis-

ta, outras condicionantes foram negligenciadas. As influências políticas e culturais ficaram, 

várias vezes, esquecidas. Huberman (1973) vem propor a distinção entre pioneiros e adop-

tantes posteriores, segundo a credibilização das acções inovadoras e a influencia que fariam 

sentir com o seu prosseguimento. Marmoz (1979) indexa inovação a traços de aventureirismo 

dos seus actores. 

Verdade seja que variadíssimas contribuições de outras áreas científicas vieram compro-

meter estas visões e a sua simplicidade. Druker (1989), por exemplo, rejeita ideias até então 

estabelecidas e admite que no mundo empresarial as oportunidades inovadoras se identifi-

cam muito mais com minimização de riscos. No domínio da sociologia, Crozier (1990) acres-

centou que os inovadores são, em geral, pessoas com ideias originais e vontade persistente 

para as concretizarem com sucesso. Mais tarde o mesmo autor encara-os enquanto pessoas 

que “têm o sentido do poder e das relações humanas, como indivíduos profundamente em-

penhados e capazes de se orientarem” (Crozier, 1990, p. 36). 

Na década de 70, Bourdieu e Passeron (1970) gritaram bem alto, que os sistemas de en-

sino reproduzem as desigualdades sociais. Interrogamo-nos se de facto terá sido sempre 

assim. Pensamos que não. Se é verdade, como diz Perrenoud (1994) que “em certos períodos 

da história a estabilidade importa mais do que a mudança, e as sociedades esperam do seu 

sistema escolar a perpetuação das tradições, a herança feita de valores e de conhecimen-

tos” (p. 12) também é verdade, como mostrou Petitat (1982), que noutros períodos a escola 

desempenhou um papel de motor na emergência de uma sociedade renovada, novas clas-

ses sociais e qualificações. Certo é que entre outros, estes autores trouxeram à ribalta as 

necessidades de focar a escola como centro das atenções das problemáticas educacionais, 

passando esta a ser considerada unidade básica de mudança. Na prática, esse facto deu 

lugar a que o professor fosse como que relegado para segundo plano. 

O papel do professor passa a ser visto como implementador ou como mero executor de 

propostas de mudança. Quando abordámos a construção da profissão e as novas realida-

des com que se confrontam professores e escolas, falámos de funcionarização como uma 

ameaça à profissionalidade docente. Se é certo que alguns autores chegam a utilizar o termo 

“proletarização” ao falar de características da profissão docente, quando se fala de contextos 
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de mudança e professores da aplicação dos conceitos isso torna-se ainda mais evidente. En-

tender o ensino como um emprego, em que o profissional é gerido e mandatado, tornou-se 

claramente ameaçador para os professores e respectiva profissão. 

Com a tónica na escola e na procura e identificação das suas características que favore-

cem ou inibem processos de mudança, diferentes autores encontraram factores que, per-

manecendo constantes no tempo se mostraram comuns nas diversas investigações e até 

hoje. Dito de outra forma, “configuram uma estrutura mais ou menos rígida que opõe resis-

tência a mudança” (Fernandes, 2000, p. 89). Com incidência na análise do funcionamento e 

organização da escola podemos ler em Cuban (1984) ou Hargreaves (1996), aspectos como 

a estrutura hierarquizada das disciplinas, os grupos e hierarquias disciplinares ou percursos 

de formação inicial e continuada que vão prejudicando esforços de desenvolvimento do pen-

samento crítico de professores e alunos. 

Aparecem também como desfavoráveis, padrões uniformes de desenvolvimento de ac-

tividades, a sobrevalorização de resultados de avaliação, ou a incidência de sistemas de en-

sino dirigidos para o desenvolvimento de competências básicas (Fernandes, 2000). É nos 

estudos que procuram tais regularidades que se inscrevem os que foram em busca desses 

factores na própria cultura da escola. Desde Sarason (1971) muitos têm sido os investigado-

res que buscam na organização, relações, crenças, pressupostos e representações, que vão 

regulando comportamentos e esforços, encontrando regularidades opositoras com as quais 

qualquer processo de mudança parece dever contar. 

Novas, céleres e contraditórias as mudanças mandatadas externamente parecem ser, no 

mínimo, uma ameaça ao empenho e aos ideais dos professores, o que não sendo bom para 

os próprios também não o tem sido para a escola enquanto organização que se quer em 

desenvolvimento. Apesar de ainda muito ter ficado por estudar nesta área em que a escola 

é o principal eixo da mudança, identificaram-se algumas características dos professores que 

influenciam a sua receptividade à inovação (Guskey, 1989). 

Marca-se então a passagem para outro cenário, onde o professor volta a ser o foco de 

atenções reclamando-se o seu papel activo nesses processos. Falou-se em crise da escola e 

simultaneamente em professores como agentes de mudança. Projectos de desenvolvimen-

to curricular e iniciativas da escola para o desenvolvimento pessoal proliferaram em muitos 

lugares, em vez do desenvolvimento imposto ou iniciado de fora. O papel atribuído às variá-
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veis pessoais nos processos de mudança foi reclamado, e permanecendo até hoje, não foi 

minimizado (Hargraves, 1998b)24. 

Afirmava Fullan (1997) que os sistemas não se mudam a eles próprios, as pessoas é que os 

tornam diferentes. Mas, não tem sido fácil assumir desafios de mudança quando o controlo 

sobre as condições do trabalho dos professores continua a parecer escorregar-lhes entre os 

dedos. Na verdade o desejo de inovar depara muitas vezes com barreiras que se prendem 

com um sistema educativo vincadamente burocratizado, pelas mãos de um poder centrali-

zado e quando, mais recentemente, de dimensões internacionais. 

Uma atitude favorável por parte dos docentes tem que ser considerada indispensável. É 

necessário que os professores compreendam previamente o seu alcance e que os princípios 

e valores que lhe são subjacentes coincidam de alguma forma com os seus. Tal será possível 

se, dentro de condições materiais e humanas favoráveis, for criado um espaço de participa-

ção e de discussão e até mesmo de intervenção na concepção do projecto de inovador. A 

imposição exterior é, por si só, uma ameaça à autonomia profissional e fonte de receios e 

inseguranças. 

Quando a mudança é imposta e submetida a esquemas exteriores, a acção (reacção e 

ajustamento aos novos esquemas) dificilmente é acompanhada da tomada de consciência 

dos esquemas que a sustentam. Este facto sugere uma necessidade de improvisação den-

tro e fora da sala de aula e quanto mais abrangentes forem as mudanças impostas maior 

será essa improvisação. A prática julgada adequada surge então multifacetada sem que se 

revelem em grande parte os princípios que a orientam. Fazendo fé no facto de que as per-

cepções, atitudes e pensamentos dependem de toda a experiência vivida, isto é, que como 

pessoas integramos as novas experiências num corpo de conhecimentos em construção 

24 Vários são os estudos que ao longo dos anos têm procurado encontrar relações entre características 
de personalidade dos indivíduos, atitudes face à inovação e receptividade à mudança. Cardoso (2003) 
enumera alguns desses autores dos quais destacamos os trabalhos de Fullan (1982), Stein e Wang (1988) 
ou Guskey (1988). Características de personalidade, crenças e atitudes são correlacionadas entre si e 
com a inovação, o desejo de mudança, a abertura a novas ideias e acções. As variáveis pessoais vão des-
de o seu valor preditivo em relação às atitudes dos docentes face à inovação, em Goldsmith (1984), por 
exemplo, ou carácter inovador em Jardel (1996) ou ainda relacionados com a motivação ou a satisfação 
profissional. Desde finais da década de noventa o interesse por estudos que envolvem os professores, a 
sua aprendizagem e o seu desenvolvimento em contextos de mudança tem sido crescente. Ampliou-se 
a análise e, cada vez mais, várias temáticas se relacionam entre si renovando ideias das funções e papeis 
dos professores, da própria natureza do seu trabalho, da influencia da mudança no desenvolvimento da 
escola e dos professores e nas aprendizagens etc. Os trabalhos de Senge (1990), Wenger (1998), Mc Lau-
ghlin e Talbert (2003), DeLong (2004), Smylie e Miretzky (2004), Goodson (2008) são disso exemplo entre 
muitíssimos outros. 
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permanente, não nos é difícil assumir que, perante situações de mudança imposta, as reac-

ções dos professores sejam bastante diversificadas. 

Pode mesmo fragilizar-se “o sistema de disposições duradouras e transponíveis que, in-

tegrando todas as experiências passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz 

de percepções, de apreciações e de acções, e torna possível a concretização de tarefas in-

finitamente diferenciadas, graças às transferências analógicas de esquemas que permitem 

resolver os problemas da mesma natureza” (Bourdieu, 1984, p. 178-179). Então, não esque-

cendo essa importância que o conhecimento adquirido pela experiência, em toda a vida e 

percurso profissional, podem ter nos processos de mudança que entendem os professores 

como seus agentes, pode afirmar-se que a herança cultural e a continuidade do saber têm 

sido, por vezes, postas em causa (Estevão, 2006; Ferreira, 2012; Goodson, 2008). Em nome da 

qualidade e da eficiência da educação a renovação exacerbada pode ter efeitos perversos. 

Entre outras, sentem-se dificuldades várias em muitos países, em recrutar novos docentes, 

persuadir os mais experientes a não antecipar o abandono do ensino, motivar os mais jovens 

a permanecer na carreira, etc (Rayou & Van Zanten, 2004). 

Do que se conhece, é certo que as estratégias de qualquer mudança parecem funcionar 

melhor quando integram propostas das escolas em vez de serem impostas a partir de ins-

tâncias centrais. Citando Bolívar (2003): 

“As mudanças educativas que visam ter uma incidência real na vida da escola, terão que 
ser geradas a partir do seu interior e capacitá-la para desenvolver a sua própria cultura 
inovadora, incidindo na estrutura organizativa e laboral, ao redesenhar, ou seja, ao apre-
sentar uma nova concepção dos contextos laborais e dos papeis a desempenhar, ao 
potenciar a tomada de decisões e o desenvolvimento institucional ou organizativo, como 
objectivo de implicar os professores numa análise reflexiva das práticas” (p. 22). 

Hoje sabemos que considerar os professores como trabalhadores que apenas põem em 

prática procedimentos sem os modificar com o seu cunho pessoal sem estarem intelectual-

mente comprometidos no processo e sem qualquer motivação, é com toda a certeza um 

desafio ao fracasso de qualquer tentativa de inovação. Subestimar as potencialidades da 

pessoa enquanto tal, os constrangimentos e os recursos do contexto organizacional, será 

vincar problemas que têm marcado negativamente políticas e práticas educativas. 

Estando tão dependentes das pessoas, a concretização da mudança depende seriamente 

das suas expectativas, dos seus valores, do seu universo simbólico, etc. Assim, tal como diz 

Teixeira (1991): 

“Ninguém é por definição um “bom condutor” de projectos de mudança desenhados à 
margem, ou instituídos por decreto. Cada vez mais os sujeitos são os produtores das 
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suas próprias utopias. Qualquer processo de mudança que desconheça este facto, tor-
na-se desviante, perverso, sem sentido.” (p. 31)

Pelo contrário, sendo os professores um suporte fundamental de projectos de mudança, 

há que implicá-los prevendo sempre a sua capacidade e possibilidade de intervenção a vá-

rios níveis de uma forma séria e duradoura. Se a participação for um dos lemas do caminho 

inovador leva-nos a pensar que tal só é possível quando as pessoas se envolvem. São exem-

plos disso a sua participação crítica, tomar decisões, reflexão pessoal, espírito de entreajuda, 

trabalho colectivo, etc. Enfatizar a melhoria das escolas a partir de dentro, é dar relevo às 

escolas enquanto lugar de aprendizagem dos alunos, dos professores enquanto pessoas e 

enquanto profissionais e da própria organização enquanto entidade social (Alarcão & Tava-

res, 2003; Canário, 2007, 2008; Nóvoa, 1992, 2009). 

Os processos de mudança envolvem os professores ao ponto de exigir “a compreensão 

do quê e o porquê do que estão a fazer, o que exigirá provavelmente uma alteração a nível 

das crenças” (Schwartz, 1979, p. 15). Este carácter tão pessoal da mudança, que faz depender 

o seu sucesso de características e experiências individuais, é um dos aspectos que faz com 

que a dificuldade da sua implementação seja enorme. Tudo está dependente dos profes-

sores, que enquanto pessoas, intrinsecamente, têm elas próprias que mudar. Como diz Be-

navente (1987), “ninguém pode mudar outra pessoa; o processo de mudança individual tem 

que ser vivido por cada pessoa e esse processo será sempre diferente duma pessoa para a 

outra” (p. 25). 

Assim, “a mudança em educação depende daquilo que os professores pensarem dela e 

dela fizerem e da maneira como eles a conseguirem construir activamente” (Thurler, 1994, 

p. 33). Admitimos que sendo a escola uma organização complexa,25 a mudança não se impõe 

por si própria pois “é inevitavelmente mediatizada pelas representações, pelas análises, pe-

las decisões dos actores no quadro do seu funcionamento ordinário no interior da organiza-

ção” (Perrenoud, 1994, p. 143). 

25 Podemos encontrar em muitos estudos sobre a escola quer de natureza mais administrativa quer mais 
sociológica a perspectiva da escola como organização. Reconhecendo a dificuldade das definições, a es-
cola é, no entanto, retratada como uma construção social que se justifica e apresenta a si mesma como 
um meio para atingir objectivos determinados. Os quadros de referência são muito diversos nesta temá-
tica. O paradigma burocrático como paradigma explicativo da escola, parece-nos porém, ser aquele que 
tem servido de base a um maior número de estudos. Encontram-se neste campo autores como Crozier 
(1963), Bidweel (1965), Formosinho (1987) e Fernandes (1992). Ainda com assento noutras perspectivas 
paradigmáticas, quiçá mais actuais, podemos referir Rosnay (1981), Bell (1988), Tyler (1988), Lima (1991), 
Cohen, March e Olsen (1972), Griffiths, Hart e Blair (1991), entre outros. 
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A heterogeneidade de pensamentos e compreensão das situações de mudança são no 

fim de contas, também devidas ao facto de serem “uma experiência muito subjectiva, na 

medida em que os investimentos e os benefícios de uns e de outros dependem do seu es-

tatuto na organização, das suas expectativas, dos seus projectos” (Thurler, 1994a, p. 39). A 

autora, ao constatar as enormes disparidades no comportamento profissional dos profes-

sores refere ainda: “a interpretação tão diferente das tarefas e o comportamento, também 

completamente diferente, que daí decorre, são, em grande parte o resultado das represen-

tações subjectivas e divergentes dos professores quanto às suas responsabilidades” (p. 44). 

As representações que os professores têm da realidade são, por tudo isto, mais um aspecto 

fundamental a ter em conta para que a mudança seja possível e desejável. 

Hargreaves, Earl e Ryan (1996) ao sublinharem a centralidade da cultura da escola nos 

processos de mudança distinguiram também o seu conteúdo e a forma26. Na abordagem 

integrada dos processos de mudança em Fullan (1993) defende-se, com muito sentido, o 

desenvolvimento individual a acontecer em simultâneo com o desenvolvimento institucional. 

Assim também podemos ter em conta o desenvolvimento dos professores como projecto 

que envolve os contextos do seu próprio trabalho. Citando Cardoso (2003): 

“como um projecto emancipatório que promove um comprometimento destes com o 
desenvolvimento dos contextos profissionais e da profissão, mas também com o conti-
nuado desenvolvimento de si próprios enquanto profissionais”. (p. 31)

Por tudo o que dissémos, olhando a escola como local de permanente dinâmica inovadora e 

os professores assumidamente seu agentes, sentimos no decorrer deste trabalho uma intensa 

necessidade e desejo de entender os constrangimentos e possibilidades de desenvolvimento 

profissional do professor em contexto de escola e simultaneamente de mudança permanente. 

Não duvidamos que o actual quadro de mudança, cada vez mais global e globalizador, coloca 

desafios nunca antes postos de forma tão intensa, aos níveis organizativo e curricular. 

Assumindo que a escola possui capacidade crítica e é lugar de confluência de diversos 

grupos sociais e culturais acreditamos que a escola pode e deve utilizar a pluralidade de 

situações educativas daí decorrentes. Este pode ser um caminho que, se utilizado em favor 

de projectos de formação mais autónomos, emancipadores e críticos, que tenham em conta 

contradições e distancias, entre os discursos e as agendas políticas e as condições reais e 

26 Para os investigadores o conteúdo organizacional é constituído pelo que os membros de uma determi-
nada organização pensam, dizem e fazem. Este aspecto refere-se assim às atitudes, crenças, valores e 
formas de vida das pessoas que fazem parte da organização. A forma guarda-se para os tipos de relação 
e modos de associação dos membros entre si. Isto vai traduzir-se em 4 formas de cultura profissional 
identificadas pelo autor: Individualizada, colaborativa, balcanizada ou artificialmente colegial. 
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locais da mudança (Macedo, 2005), permitirá ir substituindo oposição por participação activa 

e construção de mudança. 

1.2.4.	 Consolidar dinâmicas inovadoras. Algumas possibilidades 

Nos últimos anos, a natureza individualista das culturas dos professores tem sido vista, so-

bretudo, como um obstáculo ao empreendimento da mudança educativa (Lima, 2002). De há 

alguns anos a esta parte, verificamos que os estudos, incluindo os mais recentes confirmam 

a ocorrência. Verifica-se que na última década os estudos educacionais têm procurado abrir 

caminhos que procurem despertar vontades de interacção e de trabalho conjunto em coope-

ração colaboração e em comunidade. Entre outros, estes são alguns termos representativos 

de conceitos que, associados a mudança e a inovação, estão bastante na ordem do dia. 

Ser professor faz parte das profissões onde uma lógica de trabalho solitário e isolado 

acompanha a sua história da profissão. Trabalhar sozinho, na sua sala, com os seus alunos, 

tem conduzido a encontrar fontes de satisfação que, pouco ou nada, ousam o abrir as portas 

das salas de aula e muito menos as da escola. Parece-nos que uma sensação de liberdade 

e independência, associada ao gozo de contribuir para o crescimento dos alunos enquanto 

pessoas, são por si só suficientes para compreendermos que o individualismo possa permi-

tir a satisfação no seu trabalho (Ranjard, 1998; Leal da Costa, 2000). 

Este tipo de funcionamento de trabalho na escola tem conferido à colaboração um ca-

rácter excepcional e, quiçá, uma fraca abertura dos professores a projectos colectivos. Na-

turalmente, tais procedimentos reflectem-se nas vivências de mudança na escola e no de-

senvolvimento dos respectivos processos. Lemos em alguns autores, uma forte atribuição 

de efeitos nefastos nos processos de mudança. Verificamos que a pouca propensão para 

investir e pedir ajuda, pode prejudicar os resultados dos alunos e o sucesso da escola (Stoll & 

Myers, 1998). A cooperação é por seu turno bem vista no que respeita a ambientes propícios 

às aprendizagens. Nesses contextos, os professores cooperando reconhecem de forma mais 

aberta que ensinar de maneira eficaz é tarefa difícil, em relação à qual estão permanente-

mente a aprender por diferentes vias (Thurler, 2004). Olhada desta forma a cooperação pode 

mesmo ser entendida, por alguns, enquanto desenvolvimento profissional: 

“Parte-se da ideia de que a melhoria das práticas, representa um procedimento mais colec-
tivo do que individual, que a análise, a avaliação e o tateio empreendidos em comum são as 
condições indispensáveis para evoluir” (Rosenholtz, 1989, citado por Thurler, 2004, p. 76). 
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Prosseguindo a reflexão sobre a consolidação de dinâmicas inovadoras, consideramos 

que a existência ou não de uma cultura de cooperação entre os membros das organizações 

educativas é fundamental para a forma como se desenvolvem esses processos inovadores. 

Todavia, não será um meio único nem deverá considerar-se a chave para a resolução de toda 

a problemática envolvente de contextos de célere e urgente mudança na escola. As interac-

ções e relações, não sendo simples e previsíveis, conduzem também a resultados comple-

xos e imprevisíveis. Nas escolas, organizações não lineares e simultaneamente dinâmicas, 

as interacções podem mesmo ser consideradas como organizadoras da própria instituição. 

Como referiram Lewin e Regine (2000): 

“Na verdade, a maioria das pessoas quer fazer parte da sua própria organização; quer 
saber qual o objectivo da organização, quer fazer a diferença. Quando a alma de cada 
indivíduo está ligada à organização, as pessoas ficam ligadas a algo mais profundo – o 
desejo de contribuir para um objectivo mais amplo, sentir que fazem parte de um con-
junto maior, uma espécie de teia de ligação” (citado por Fullan, 2003, p. 58). 

Sendo certo que a informação e o conhecimento, não fluem naturalmente após a constru-

ção de relações (Fullan, 2003), será, todavia, positivo que os professores se mobilizem com o 

objectivo de, em trabalho colaborativo, enfrentarem as tensões e desafios inerentes à função 

educativa, e, em conjunto, tentarem ultrapassá-los. A investigação mais recente tem vindo a 

tomar como certa, uma relação muito positiva do crescimento profissional como resultado 

de trabalhos colectivos em que as interacções entre os professores são continuadas, “onde 

estes têm oportunidade de partilhar e reflectir sobre as suas práticas” (Flores, Rajala & Simão, 

2009, p. 147). 

Frágil nos equilíbrios que parece proporcionar, a cooperação tem vantagens mas tem tam-

bém os seus limites. Pode no entanto, ser um válido contributo. Permitindo superar barreiras 

tem-se tornado um precioso e apreciado meio auxiliar para os professores aprenderem a 

ser mais inovadores e mudarem atitudes que, até agora têm sido vistas como opositoras à 

mudança. Assim, entendemo-la enquanto ajuda no processo de contínuo desenvolvimento 

dos professores e das escolas, e logo de processos de mudança sustentáveis e conducentes 

a efectivas melhorias. 

Com a tónica na escola e olhando-a como organização, Stoll e Fink (1996) apontaram tam-

bém a necessidade de existência de esforços continuados para a melhorar, entendendo 

cada uma como única e como juiz nas suas próprias decisões. O tempo, ordem e forma 

adequada para implementar mudanças, que ela própria pretender introduzir, deverá passar 

pela sua vontade e responsabilização nos respectivos processos, salientando a existência de 

diversos factores, considerando que alguns são mais influentes que outros. 
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Partindo desta constatação, nos estudos sobre o aperfeiçoamento e melhoria da escola 

encontramos muitas opiniões semelhantes. A investigação realizada na linha de “school im-

provement”, valoriza a capacidade da escola para a resolução de problemas e como lugar de 

acontecimento de um aperfeiçoamento continuado da educação. Com uma visão da organi-

zação educativa enquanto dinâmica e sujeita a frequentes mudanças, privilegia o estudo dos 

processos que as escolas desenvolvem para terem mais sucesso e para prosseguirem esse 

aperfeiçoamento (Stoll, 1994). Esta é uma perspectiva que tem especial interesse no trabalho 

que desenvolvemos pois contribui para o seu suporte teórico e para a análise qualitativa 

que nele desenvolvemos. Nesta abordagem vimos realçada a importância de um cuidadoso 

planeamento e gestão da mudança bem como a sua sustentabilidade. 

É com base nestes estudos que encontramos também as bases para o reconhecimento 

que fazemos da importância de determinados factores organizacionais que, pela voz dos 

professores colaboradores, também fizeram eco nesta investigação. (Fernandes, 2000) des-

taca “o envolvimento e participação dos professores, a colegialidade, as culturas de escola 

que promovam a colaboração, as ligações em rede com outras escolas (em vez de trabalho 

isolado), maior inserção na comunidade e partenariado com outras instituições” (p. 67) como 

relevantes aspectos para o conhecimento da forma como a escola lida, globalmente, com a 

inovação e com objectivos em constante mudança. 

Referimos ainda que para esse conhecimento, têm vindo a contribuir as sucessivas ade-

quações metodológicas. Enfatizando o conhecimento subjectivo e formas participativas, es-

tes aspectos vão adquirindo forma em trabalhos com as escolas e não apenas sobre as es-

colas (Stoll & Mortimore, 1995). Na nossa investigação, onde procuramos conhecer relações 

entre um contexto de mudança na escola e as possibilidades por ele oferecidas ao desen-

volvimento profissional dos professores, é da maior importância saber identificar condições 

internas que se têm revelado capazes de promover a mudança qualitativa das escolas para 

continuamente a manter e a apoiar. 

Stoll e Fink (1996) enumeraram e descreveram algumas das condições internas essenciais 

à promoção de uma mudança qualitativa nas escolas27. Ainda nesta linha, Darling-Hammond 

27 Sumariamente podem ser descritas dez condições internas, referidas por Stoll e Fink (1996) como sendo 
essenciais à promoção da mudança qualitativa das escolas: 1) A construção de uma visão conjunta e global 
da organização e dos seus objectivos, em articulação com os vários valores e crenças no sentido da recepti-
vidade á mudança; 2) O planeamento conjunto que, em geral, se associa a culturas colaborativas na escola; 
3) Uma liderança firme e continuada que promova e permita o envolvimento dos membros nas decisões e 
lhes dê maior poder; 4) o maior envolvimento das pessoas (incluindo os alunos) nas tomadas de decisão;  
5) Estabelecimento de parcerias que contribuam para o desenvolvimento da escola e para a sua susten-
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(2000) afirmava que a aprendizagem dos alunos está dependente, principalmente, daquilo 

que os professores sabem e fazem ou podem fazer. 

Podemos ler em variadíssimos estudos, que as escolas denominadas inovadoras têm as-

sociadas um conjunto de características no trabalho dos seus profissionais que se mostra 

bastante semelhante de escola para escola. Desde os estudos da OCDE (1973) que aparecem 

variáveis comuns. Como relevantes exemplos dessas características comuns, enumeramos: 

a capacidade de resolução de problemas, atitudes de cooperação entre os membros que 

vão permitindo críticas mútuas e construtivas, líderes que desempenham um papel activo 

no desenvolvimento do processo de mudança, o bom conhecimento dos diferentes interve-

nientes, associado a reduzidas dimensões das escolas, o comprometimento dos professores 

com a mudança, a sua identificação com a organização e com claros conceitos sobre os ob-

jectivos institucionais. 

Simultaneamente, encontramos muitos estudos que identificam variáveis manifestamente 

adversas a experiências de efectivação de projectos de inovação educacional. Como exem-

plos podemos referir uma associação negativa entre inovação e centralização (Damampour, 

1991); a inadequação de esforços de mudança avulsos e falta de mudança sistémica para a 

consecução de projectos inovadores (Dalin, 1993) ou a desfavorável organização formal do 

contexto escolar face a mudanças de atitudes em relação a utilização de novas metodologias 

e individualizações do ensino (Rentoul & Fraser, 1983). 

Relacionados com os contextos em que a acção educativa se desenvolve, parece-nos que, 

de diferentes formas e por vias diversas, todos os factores apontados se manifestam impor-

tantes quando se fala de qualidade da educação. De diferentes maneiras, também aparecem 

contados nas histórias que os professores colaboradores verbalizaram para este estudo e 

serão alvo de análise nos capítulos IV e seguintes deste trabalho. 

Em íntima relação com os respectivos contextos, como já tivemos oportunidade de 

constatar, os professores, embora indubitavelmente agentes de mudança, nem sempre 

têm sido vistos como protagonistas dos mesmos papéis. Quando se fala de mudança, 

muitas vezes são “vistos como pessoas com fracos conhecimentos, a precisarem de ser 

instruídos sobre o que devem fazer, o que lhes é indicado e divulgado pela administração” 

tabilidade; 6) Planeamento e realização sistemática de acções de monitorização e de avaliação; 7) Identi-
ficar e resolver problemas de forma activa; 8) estratégias de desenvolvimento profissional associadas ao 
apoio e recursos disponíveis; 9) Adaptabilidade das estruturas de gestão da escola e disponibilidade de 
tempos de encontro entre os diferentes actores; 10) a adopção das ideias externas mediante processos 
de incorporação nos contextos e necessidades, adaptando criativamente os normativos. 
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(Bolívar, 2003, p. 23). Noutras situações passaram a ser tomados como construtores de co-

nhecimento em processos que envolvem tomadas de decisão individual e colectivamente. 

A segunda via serve seguramente melhor a finalidade da resenha teórica que apresenta-

mos e simultaneamente também nos parece ser a mais adequada quando preconizamos 

processos de mudança sustentáveis que defendem a profissionalidade docente. Com fa-

cilidade, observamos que não existem duas escolas iguais apesar de se regerem por nor-

mas idênticas (Correia & Matos, 2001). Por princípio, sendo a escola um local privilegiado 

de acção e interacção entre diferentes actores (Canário, 1993), as questões da mudança e 

do desenvolvimento institucional envolvem naturalmente a transformação e o desenvolvi-

mento individual. A capacidade inovadora dos estabelecimentos de ensino, não podendo 

ser tomada como uma linear “receptividade passiva a novas ideias” (Havelok, 1973, p. 137) 

pode, ao invés, ser entendida como “capacidade de compreensão e adaptação às exigên-

cias de um mundo em mudança” (Cardoso, 2003, p. 71). Assim vista, a inovação exige atitu-

des e tarefas permanentes. Como local de acção: 

“As escolas marcam a diferença, embora por vezes sob aspectos subtis – indícios de ca-
pacidades colectivas que se re (estruturam) e orientam para a inovação ou, em vez disso, 
resistências que se radicalizam, no terreno, a oposição própria dos sistemas à mudança 
inovante, ou pelo contrário, criam inovações desviadas. A diferenciação emerge do ter-
reno sob tendências que se exprimem ora numas escolas, de forma mais esbatida, ora 
noutras com maior enraizamento; ora dirigidas para a inovação ora para o estabelecido” 
(Correia & Matos, 2001, p. 201). 

Continuando a reflexão sobre as influências do contexto organizacional no trabalho do-

cente e sobre os professores enquanto agentes de mudança, julgamos ainda que pensar e 

agir deverão estar ao serviço dos mesmos objectivos. Será uma mudança instituinte (Caná-

rio, 1994) a que melhor permite integrar diferentes componentes do desenvolvimento da 

escola enquanto organização e dos professores como pessoas e como profissionais. Assim, 

também o significado profissional da actividade dos professores deverá ser alargado. Não 

já numa perspectiva individualista e limitada ao interior da sala de aula, mas abrangente de 

“um corpo de profissionais colectivamente empenhados no desenvolvimento e na qualidade 

da educação que se pratica na escola” (Alarcão & Tavares, 2003, p. 131). 

Temos consciência que o sucesso da mudança “não depende apenas do professor, das 

suas competências técnicas, da sua capacidade de selecção dos melhores métodos e con-

teúdos, da sua participação num modelo de gestão e administração que favoreça a autono-

mia ou das suas competências pessoais para construir um clima relacional que favoreça as 

aprendizagens” (Fernandes, 2000, p. 83). Embora estas sejam componentes essenciais da 
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profissionalidade docente, julgamos que os professores, não sendo apenas técnicos especia-

lizados no que respeita à sua actividade profissional, deverão, antes de mais, ser entendidos 

enquanto pessoas. Eles vivem, trabalham e desenvolvem-se pessoal e profissionalmente nas 

organizações educativas. 

Realçamos ainda, que na generalidade existe em todos os países um consenso emergente 

no decurso dos últimos anos sobre a importância desta visão assim como da influência dos 

professores em muitas das aprendizagens realizadas nas organizações educativas (Cochran-

-Smith & Fries, 2005). Com eles as escolas vão-se transformando e, como que por “efeito bor-

boleta”, também o sistema educativo, dinâmico, complexo e adaptativo, vai tomando novos 

rumos ao mesmo tempo que procura manter respostas que asseguram características de 

cada escola mantendo-as simultaneamente singulares. 

Entender a escola enquanto tempo e lugar de aprendizagem para todos os que nela par-

ticipam pressupõe entendê-la como “organismo vivo, em desenvolvimento e aprendizagem, 

norteada pela finalidade de educar” (Alarcão & Tavares, 2003, p.  132). No fundo, é olhar a 

escola como organização qualificante, utilizando a expressão da autora. É com base nesta 

perspectiva, de escolas como organizações onde os professores aprendem “através de um 

processo de socialização profissional (Canário, 2007, p. 140), que a relação inter-pares assu-

me um papel relevante e onde a cooperação entre professores, e o apoio mútuo no cresci-

mento pessoal e profissional de cada um, fazem todo o sentido. 

No fundo, podemos acrescentar que as mudanças profundas envolvem a mudança da 

própria cultura escolar e essa mudança “requer mudanças nos significados que são detidos 

a nível individual ou colectivo pelos professores” (Sergiovani, 2004a, p. 167). Sem entrarmos 

no amplo campo dos estudos sobre as culturas escolares28, sentimos eminente uma referên-

cia ao seu clima enquanto aspecto institucional. Na verdade, cada escola “tem a sua própria 

atmosfera, suas vibrações que a tornam única” (Thurler, 2001, p. 89). Entender a escola como 

lugar de vida com cultura própria, é, como referia a autora, fundamental à compreensão da 

forma como os actores percebem e descrevem a realidade, reagem à organização, aos acon-

tecimentos, às palavras e às acções, as interpretam e lhes dão sentido. Desta forma, as cul-

turas dos professores podem ser perspectivadas não só em termos de valores, crenças ou 

28 De forma breve e simples, adoptemos a definição de Thurler (2001) baseada em Bourdieu (1984, 1994), 
entendendo-a enquanto maneira como os hábitos são orquestrados. Assim pode ser definida “em ter-
mos de conhecimentos socialmente compartilhados e transmitidos, daquilo que é e deveria ser” (p. 89). 
Com este sentido, a sua transmissão é feita, muitas vezes, de forma involuntária e implícita. É simbolizada 
em acções ou nos seus resultados, ou, através da verbalização, apreende-se “na maneira como as pes-
soas falam do seu mundo, do que falam e não falam, com quem e onde” (Thurler, 2001, p. 89). 
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concepções, mas também de comportamentos e de práticas. Tal como afirma Lima (2002), 

fazer e agir é culturalmente tão significativo como sentir ou pensar” (p. 20). 

Somos em crer que algumas dimensões culturais das escolas influenciam os processos de 

mudança que nelas ocorrem. Muito numerosas, tais dimensões influenciam o modo como a 

mudança é recebida, desejada e favorecida ou rejeitada pelos membros. Assim, parece ser 

consensual que conceder uma particular atenção ao funcionamento dos estabelecimentos 

de ensino individualmente, às respectivas culturas e às interacções que neles se estabelecem 

deverá ser um caminho a seguir na implementação de qualquer mudança. Contar com as 

escolas e com os professores como agentes de mudança é, afinal de contas, entender que “a 

cultura local determinará as necessidades sentidas, a maneira como os professores irão julgar 

o valor da mudança, interagir, tentar e confrontar suas experiências” (Thurler, 2001, p. 95). 

É também entender que a categoria professor é absolutamente heterogénea e cada pro-

fessor é único (Garcia, 1995). Embora genericamente utilizemos o termo professores, temos 

em conta a significação enunciada e assumimos o nosso afastamento de abordagens de 

tendência monolítica da cultura dos professores. Por isso, consideramos também pouco 

prudente não ponderar, em estudos que envolvem a pessoa do professor, as contingências 

situacionais. A escola não é um simples “aglomerado de pessoas e salas de aula” (Cardo-

so, 2003, p.  79). Ela pode ser vista, sobretudo, como sendo constituída pelo conjunto de 

indivíduos que a formam mas também “pelos significados, intenções, modos de ver e com-

preender a acção conjunta; ou seja, é uma realidade subjectivamente constituída e parti-

lhada socialmente pelo grupo” (Bolívar, 2003, p. 78). Partindo desta noção construtivista da 

organização escolar, a importância da construção de sentidos das pessoas que dela fazem 

parte é muito grande quando procuramos compreender as suas acções. 

Portanto, consideramos que a diferenciação cultural e circunstancial no interior do corpo 

docente, pode influenciar e afectar o conjunto de significados por eles partilhados (Hargrea-

ves, 2003). Afastando a simplicidade na abordagem reconhecemos que “as organizações es-

colares e as suas necessidades não são todas idênticas e variam com o tempo” (Hargreaves, 

2003, p. 256). De forma idêntica, defendemos a ideia de que as culturas de escola não se 

decretam. Acreditamos igualmente que as instituições educativas não são imunes às trans-

formações impostas. As influências recebidas vão incorporando objectivos em tempos pró-

prios para cada organização educativa. Assim, pensamos que apesar de tudo, centralização 

e burocracia podendo de alguma forma oferecer algumas oportunidades de desenvolvimen-

to pessoal e profissional, e consequentemente de desenvolvimento das escolas, podem si-

multaneamente ser ameaçadoras. 
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Em rigor, as culturas da escola não deverão ser tão abaladas que se perca a “memória” 

em nome da mudança e do seu desenvolvimento. Novas, céleres e contraditórias, as orien-

tações excessivas e o excesso de protagonismo para os professores, podem destruir quase 

por completo o seu próprio empenhamento e ideais. Perder as referências jamais pode ser 

um bem para as escolas, para os professores e para o sistema educativo em geral. Citando 

Goodson (2008): 

“A perda de empenhamento dos professores e das suas paixões e propósitos pode condu-
zir ao desaparecimento da memória institucional nas nossas organizações escolares – ao 
rápido esquecimento de todo um conjunto de padrões de comportamento profissional” 
(Goodson, 2008, p. 123). 

A mudança não pode ser tão ampla que muito do que se havia aprendido seja desprezá-

vel. Assim, concordamos com Carneiro (1994) quando defendia a necessidade de mudança 

enquanto “projecção evolutiva do presente e não como utopia revolucionária determinada 

pela aspiração de um salto quântico para acolher o admirável mundo desconhecido” (p. 126). 

Admitindo que reelaboramos, reinventamos e reorganizamos a partir do que conhecemos 

e observamos, e assumido que está que todas as escolas são diferentes entre si, natural 

será que os seus percursos de desenvolvimento sejam diversos. No fundo, reforçando o que 

atrás referimos, o acolhimento ou a implementação da mudança depende do seu estado 

interno e do conjunto dos actores que nela trabalham (Estevão, 2006; Ferreira, 2012; Hopkins, 

2007; Lopes, 2008). Esta perspectiva representa um avanço significativo no pensamento so-

bre o desenvolvimento das escolas. Implica reconhecer que o continuum do desenvolvimento 

negligencia complexidades e diferenças e, ao mesmo tempo, que a existência de diferentes 

trajectórias de desenvolvimento (Hargreaves, 2003) permitem adequar a cada escola um per-

curso baseado nas suas singularidades. Mudança não pode pois, significar apenas a adopção 

de inovações umas atrás das outras. “Significa gerar essa capacidade de procurar, avaliar 

de forma crítica e incorporar selectivamente novas ideias e práticas – constantemente tanto 

dentro da organização como fora dela” (Fullan, 2003, p. 51). Significa igualmente, perceber que 

“construir ou destruir os fios de conexão entre o hoje e o ontem, entre o aqui e o agora, ou 

entre o discurso impregnado de princípios, valores e sinais de identidade, implica a apropria-

ção subjectiva do nosso quotidiano em mudança” (Martins, 2006, p. 72). Com este sentido, há 

que ter em conta que o processo de mudança é longo, demorado e nunca acaba. 

Aceitamos então que a sustentabilidade da mudança se centra nas pessoas e nas relações 

internas e externas às organizações educativas. Consideramos que o pensamento colectivo, 

coerente e partilhado, a compreensão do que é e deve ser a escola e de como funciona, são 
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fundamentais para a consecução de qualquer projecto de mudança. A dimensão colectiva 

da actividade docente não é, todavia, sinónima da soma das acções individuais. É muito mais 

que isso. Ela tem implícito que a prática dos professores e o funcionamento das instituições 

deverão ser modificados ao mesmo tempo (Canário, 2009). Da mesma forma, podemos ver 

as escolas como o local onde se proporcionam possibilidades transformadoras e emancipa-

tórias da experiência e do conhecimento, respondendo assim aos desafios da inovação num 

mundo em globalização. 

Admitimos que os contextos escolares são complexos, difíceis, diferenciados e instáveis. 

No entanto, somos em crer que é valioso aceitar a capacidade de acções concertadas, apoia-

das no diálogo, na reflexão e na avaliação contínua, crítica e construtiva (Alarcão & Tavares, 

2003). Segundo a autora e não ignorando problemas presentes, a escola pode e deve resol-

ve-los “no enquadramento histórico e cultural que lhes dá sentido e numa visão de melhoria 

e de desenvolvimento futuro” (p. 133). 

1.2.5.	 	Gestão	flexível	do	currículo	em	Portugal:	Um	contexto	de	mudança	
ou	de	inovação	induzida?	

1.2.5.1.	 	Diversidade:	Uma	realidade	exigente	e	com	poder	transformador	

Como temos vindo a constatar, nas últimas décadas podemos encontrar a cultura como 

um importante elemento de europeização. Alguns autores consideram mesmo que, a edu-

cação foi aparecendo enredada neste intercâmbio cultural, que passou a ter na identidade 

europeia um objectivo. Aceitemos por isso, que tal como afirmava Charlot (2007): 

“Num mundo cada vez mais aberto e mais acessível nas suas várias partes e culturas, a 
escola há-de encarar novos desafios culturais e educativos, decorrentes dos encontros 
entre as culturas, da divulgação mundial de informações e imagens e da ampla difusão 
de produtos culturais”. (p. 135)

Já mencionámos que o rumo em direcção a uma Europa do conhecimento, slogan e es-

tratégia nos anos 90, envolveu uma intensificação do trabalho entre os estados membros 

no que respeita à educação. Também dissemos que as políticas passaram a focar bastante 

os resultados ao invés dos perfis de entrada. Sugerimos que a globalização sendo, antes de 

mais, um processo socioeconómico também originou efeitos de índole cultural associados à 

abertura das fronteiras. Naturalmente, “as consequências culturais e até sociocognitivas des-

ses fenómenos ainda são de difícil avaliação, mas não há dúvida de que constituem novos 

desafios a serem enfrentados pela escola” (Charlot, 2007, p. 134). 
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Em variadíssimos países a nível mundial, onde incluímos Portugal, as perspectivas educa-

cionais para os estudantes com diferentes origens e características étnicas, religiosas, cultu-

rais, económicas, linguísticas, etc, permanecem instáveis, inquietantes e carentes de respos-

tas. Compreender a pluralidade e atendê-la, tem lançado sucessivos reptos aos educadores. 

Demasiadas vezes a literatura, e quiçá a prática escolar, tem colocado a diferença como um 

problema que a escola deve resolver ou pelo menos gerir, ao invés de entender a diversida-

de como um potencial enriquecedor de experiências mútuas quer para os estudantes quer 

para os educadores e comunidade em geral (Anderson, Reder & Simon, 1996)). 

Não nos querendo alongar neste domínio temático, a pertinência e actualidade do tema 

impeliu-nos a nos determos nele brevemente. Cientes da interpenetração de políticas edu-

cativas, liderança, psicologia ou sociologia das organizações, etc, tomamos como certo que 

as implicações que daqui têm resultado, para as escolas e para os professores, se têm tra-

duzido em busca de respostas exigentes e complexidade profissional e institucional. Esse 

é um assunto que repetidamente se afirma ao longo do texto. Mas, o facto, da diversidade 

e intercâmbios culturais serem fenómenos que foram ganhando intensidade e expansão 

crescentes desde meados do século XX, levou também a que os seus efeitos conquistassem 

a sociedade e consequentemente as escolas. As expectativas face às reformas, exigiram a 

sucessiva procura de soluções para as questões da diversidade da população escolar que 

as foi preenchendo com o decorrer das últimas décadas. Dessa busca foram resultando res-

postas exigentes e multifacetadas nos sistemas educativos que, com diferentes contornos, 

foram buscando soluções positivas nos diversos países e nas quais Portugal não pôde deixar 

de participar. 

Ainda que, até há muito pouco tempo atrás, internacionalmente se tivessem centrado 

as preocupações nas questões culturais, a riqueza dos contextos experienciais no mundo 

actual não permitiu um simples reconhecimento de culturas diversas como o cerne das ac-

tuações. A visibilidade para a eficácia e equidade das respostas e práticas escolares foi ne-

cessariamente mais além. Como afirmava Leite (1997) ao referir-se a formas de responder 

positivamente à multiculturalidade, tal significa: 

“recorrer a dinâmicas de interacção que partam do conhecimento de cada um, para 
promover um bilinguismo cultural que facilite o acesso das crianças e jovens dos grupos 
minoritários, não apenas ao conhecimento das suas culturas de origem mas também, 
ao conhecimento de outras culturas e ao usufruto dos bens por elas proporcionados no 
exercício da cidadania” (p. 115). 

Assim, e no seguimento do pressuposto que a diversidade social e cultural impera hoje 

nas escolas, rejeitamos concepções em que educar se possa limitar a uma mera transmissão 
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de informações e/ou ignorando componentes com origem nas vivências pessoais e sociais. 

Para isso não servem modelos de escola que persigam lógicas de uniformização, quer para 

professores quer para alunos. Como sustenta Carvalho (2004): 

“Homogeneizar significa destruir uma enorme riqueza cultural. Essa representada pela 
diversidade de formas de viver a humanidade que os seres humanos têm inventado na 
busca não apenas de viver, mas de existir pela convivência intra e intergrupal. Pensar 
nessa destruição ou, pior ainda, realizá-la, pode-se constituir na violência das violências”. 
(p. 64, citado por Leite, 2005, p. 5) 

Partimos também do princípio, por nós já admitido, que as escolas diferem todas entre si 

apesar das suas semelhanças e até, de seguirem idênticos padrões de regulação. Por tudo 

isto, achamos natural que aspectos como a diversidade étnica, cultural, religiosa, etc, ou a 

utilização de novas tecnologias de comunicação se tenham tornado referências centrais, nas 

últimas décadas, no que respeita à acção que se vai esperando das escolas e dos professo-

res. No fundo, as questões da diversidade nas suas múltiplas facetas assim como os desafios 

colocados pelas novas tecnologias tornaram-se alvo de atenção e foco de actuação. Apesar 

de um aspecto não ter com outro uma ligação directa, jamais nos podemos alhear das evi-

dentes implicações que as tecnologias têm vindo a contemplar. 

Concordamos que, no seu conjunto tais aspectos “têm revolucionado o dia-a-dia das so-

ciedades e das escolas” (Nóvoa, 2007, p. 21). A bem da verdade. Digamos que os debates em 

torno destas questões são tão recentes que aceitamos que a atenção dada pelas escolas à 

diversidade que se lhes tem vindo a impor, tem ainda um longo caminho a percorrer. 

Pensamos que, de alguma maneira, internacionalmente se têm desvalorizado, progressi-

vamente, práticas de formação dos alunos, orientadas para uma cultura única e /ou universal 

apesar das eventuais dificuldades sentidas pelos profissionais e da necessidade, mais ou me-

nos satisfeita, de formação que vá permitindo desenvolver estes papéis cabalmente. Ainda 

que o nosso olhar se detenha sobretudo nos textos legais portugueses, é evidente que nas 

últimas décadas ressalta uma necessidade, e consequente valorização, de práticas escola-

res, que tenham em conta “a existência de culturas diversas, o direito à diferença como uma 

característica do próprio tecido social e como algo que potencia, nas escolas, a vivência de 

relações de troca e reciprocidade” (Leite, 1999, p. 2). 

O direito inquestionável de todas as pessoas à educação nas sociedades cujo desenvol-

vimento tem passado pela facilidade de comunicação e frequência escolar abrangente, fez 

com que a escola básica não pudesse negligenciar factos como “a dialéctica entre unidade/

diversidade, entre projecto comum e variabilidade, complexidade e pluralismo das realidades 
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e necessidades educativas” (Alonso, 2000. p. 37). Foi assim que, ao mesmo tempo, foram sur-

gindo consequentes encontros e desencontros entre todos os membros das comunidades 

escolares, incluindo o poder central cuja presença não devemos menosprezar. 

Sendo verdade que os debates em torno destas questões são relativamente recentes, e 

do que sabemos, consideramos que, apesar de tudo, se têm procurado, paulatinamente, abrir 

caminhos para uma redefinição das práticas de inclusão social e de integração escolar (Nóvoa, 

2007). Neste cenário, também os professores foram reaparecendo “como elementos insubsti-

tuíveis não só na promoção da aprendizagem, mas também no desenvolvimento de processos 

de integração que respondam aos desafios da diversidade” (Nóvoa, 2007, p. 21). Na verdade, 

a aquisição de saber centrada em contextos reais, deverá implicar acreditar nos professores 

para pôr em acção o fazer, dando tempo e espaço para as suas próprias aprendizagens. 

Nestes processos, é absolutamente necessário o enriquecimento de todos e de cada um. 

Assim, faz-nos todo o sentido defender e assumir aqui que o professor tem que ter um papel 

activo na construção e desenvolvimento de currículo nas suas diferentes dimensões. Por ou-

tras palavras, responder aos desafios da diversidade cultural, deverá passar por entender o 

professor como profissional autónomo e este deve querer e saber gerir a autonomia que lhe é 

devida. Com isto, reforçamos a ideia que uma flexibilidade curricular deverá apontar para uma 

“sintonia entre os princípios subjacentes à gestão flexível dos currículos e os de uma escola que 

assume a responsabilidade de ser para todos e de viver com todos e de a todos proporcionar 

condições para a formação pessoal e social e para o sucesso escolar” (Leite, 1999, p. 2). 

1.2.5.2.	Alguns	ideais	perseguidos	e	acontecimentos	possibilitados

Procurando situar actuações em Portugal para estes contextos, ao nível do seu sistema 

educativo, vários têm sido os momentos de mudança mais ou menos profunda nos quais, e 

em primeiro lugar, podemos identificar algumas preocupações com a integração escolar de 

pessoas com diferentes origens, necessidades e culturas. As reformas educativas, tema do-

minante nas décadas de 70 e de 80, corresponderam, em ambos os casos, a momentos de 

particular significado na vida nacional. Olhando atrás, nelas podemos observar alguns traços 

da necessidade de abertura da escola a novos e diversos públicos. Estamos conscientes de 

que uma resposta positiva à multiculturalidade exigiu pelo menos uma abertura aos outros 

com olhares atentos e consciência das necessidades de conhecimentos adequados. Como 

sustenta Santos (1996), todas as culturas se caracterizam pela sua incompletude o que pode 
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potenciar a permeabilidade de fronteiras culturais e identitárias, o que talvez tenha aconte-

cido na sociedade e na escola de que falamos. 

Todavia, fazendo incidir a nossa atenção nas questões curriculares, admitimos que na es-

teira da Lei de Bases do Sistema Educativo, enquadrada pelo processo reformista dos anos 

80, as mudanças pouco se distanciaram do paradigma do “currículo pronto a vestir tamanho 

único” como o conceptualizou Formosinho (1992). Das orientações e políticas educativas des-

te período, parece ressaltar “um modelo descentralista-centralista que por um lado, pers-

pectivou as escolas como locais de (re)construção do currículo e por outro reafirma o papel 

da administração central na sua configuração.” (Pacheco, 2000, p. 28). No fundo, podemos 

pensar, numa lógica de separação entre concepção e execução, que o currículo permaneceu 

entendido como sendo o somatório dos programas das diferentes disciplinas (Figueiredo, 

1998; Alonso, Peralta & Alaiz, 2001), apesar das expectativas de abertura e mudança por par-

te das escolas e dos professores (Alonso, 1998). 

A expressão reorganização curricular foi utilizada no âmbito da terminologia caracterís-

tica da época: finais dos anos 90 e início do novo milénio. Somos em crer que rodeadas de 

boas intenções, as modificações factuais não romperam com os programas das disciplinas. 

Procuraram sim que eles tivessem leituras diversas sendo reinterpretados “à luz das com-

petências a desenvolver nos alunos, numa lógica de ciclo e de articulação entre ciclos de 

formação” (Fernandes, 2005. p. 51). 

Porém, no seu conjunto, a complexidade dos contextos, o pluralismo cultural, as neces-

sidades pessoais e institucionais crescentes enquadradas por documentos internacionais 

(como por exemplo o Relatório OCDE (1996), impeliram uma discussão proposta pelo De-

partamento da Educação Básica, depois generalizada pelas escolas em todo o país. A inter-

venção inicial, que se apelidou de Reflexão Participada sobre os Currículos do Ensino Básico, 

e ocorreu em 1996/199729. Como disse Maia (2008) da discussão nas escolas e com os pro-

fessores, supôs-se que se suscitassem vontades e práticas de construção de um currículo 

nacional “apoiada na articulação do desenvolvimento de competências de saída do ensino 

Básico com os saberes de referência” (p. 68). 

Para isso era também preciso acreditar que o Projecto de Gestão Flexível do Currículo 

assentasse em determinado paradigma de mudança. Ele deveria contemplar um contexto 

29 O Projecto de Reflexão Participada dos Currículos do Ensino Básico e Secundário foi proposta pelo De-
partamento de Educação Básica dando corpo às propostas do Pacto Educativo para o Futuro (1996). 
O texto escrito pela então Secretária de Estado, Professora Doutora Ana Benavente, pode ser lido em 
http://www.rieoei.org/rie34a04.htm

http://www.rieoei.org/rie34a04.htm
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ecológico que permitisse a emergência da mudança de dentro das escolas e que passasse 

por processos de pesquisa, de reflexão, de decisão e avaliação participada e negociada. 

Como dizia Alonso (2002): 

“Esta visão ecológica e problemática das decisões curriculares reclama também um 
novo paradigma de inovação/mudança, alicerçado numa concepção cultural e política, 
que considera a escola (ou agrupamento de escolas) como contexto ecológico para a 
emergência da mudança, com base em processos de pesquisa, de reflexão, de decisão 
e de avaliação participada e negociada, a ser construída de forma evolutiva e dinâmica, 
num processo lento e não isento de problemas e conflitos”. (p. 14) 

Era então de esperar que a mudança fosse construída de forma evolutiva e dinâmica 

contando com a sua necessária lentidão, num processo que exigiria muita reflexão. Para que 

os alunos pudessem desenvolver todas a suas potencialidades e todas as suas capacidades 

enquanto cidadãos, a escola precisava de repensar meios. Havia que encontrar a melhor 

organização, os melhores métodos, os melhores processos, as melhores situações de avalia-

ção, etc, para que todos os alunos pudessem alcançar o seu sucesso. Era necessário que os 

professores pensassem juntos. Discutir, dialogar, reflectir, planificar em conjunto tornavam-

-se permanentes apelos. Tudo isto, sempre que acontecesse permitia pôr em comum ma-

neiras de trabalhar, articular metodologias e objectivos, desenvolver projectos em parceria, 

investigar e avaliar em conjunto, entre muitos outros aspectos de trabalho nas escolas que 

poderíamos aqui identificar. Seguindo a lógica que estes são aspectos fundamentais para 

que a inovação aconteça e, reportando à autora acima citada, a colaboração, a reflexão e a 

investigação permitidas, poderiam ser promissoras de um progressivo ambiente favorável 

à inovação e desenvolvimento dos membros participantes, sendo, em simultâneo, valiosos 

contributos na construção de escolas democráticas. 

Nessa medida, consideramos que em alguns momentos os contextos de mudança indu-

zida, como foi o caso da Discussão Participada Projecto de Gestão Flexível dos Currículos, 

podem permitir potenciar inovação nas escolas contando com os professores como figu-

ras centrais nesse processo. Existem algumas reflexões sobre essas potencialidades. Alonso 

(2002) afirmou que, durante o período a que se reporta esta investigação, existiram em torno 

da reunião de alguns elementos pessoais e das suas vivências nas escolas portuguesas. As 

condições políticas, organizacionais, de formação, de liderança, de participação e de apoios 

externos podem ter sido, no seu conjunto, e em cada escola, as variáveis que mais condicio-

naram os acontecimentos. 

Reiterando que não se pode associar a possibilidade de escolas e professores gerirem um 

currículo ao simultâneo trabalho de cariz individualista, onde cada um, isoladamente, tem a 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 1 – OS PROFESSORES E A ESCOLA – AS MARCAS DA HISTÓRIA, A MUDANÇA E OS DESAFIOS DA INOVAÇÃO

82

sua prática, as condições de que falávamos poderão ter conduzido a comunidade educativa 

“a confrontar e a reconsiderar as concepções e práticas curriculares ainda predominantes na 

cultura escolar. Estas, se marcadas pelo individualismo, a uniformização, a compartimentação 

e a descontextualização das ofertas educativas” (Alonso, 2002, p. 2) poderiam conduzir ao 

abaixamento dos níveis ou pelo menos a enfoques bastante diversos (Leite, 2001, p. 6). No 

fundo, e concordando com a autora, a construção partilhada do currículo pode ter induzido, 

e realmente proporcionado, momentos de aprendizagem pelas dinâmicas que necessaria-

mente tornou obrigatórias. Estas terão sido favoráveis à integração de saberes, ao desen-

volvimento da compreensão e do pensamento crítico, ao aprender a ser, a colaborar, a fazer 

e a exercer a cidadania nas escolas, ingredientes que julgamos indispensáveis em qualquer 

processo verdadeiramente inovador. 

1.2.5.3.	Visões	da	realidade

As tendências internacionais com tónica nos perfis de saída tomavam as primeiras for-

mas em Portugal. Embora a coincidência com a discussão proposta se tenha vindo a tornar 

uma quimera, afirmação que adiante justificaremos, foram implementadas muitas medidas 

que alteraram a vida nas escolas e admitimos, nelas poder observar, as suas características 

multifacetadas. A sua amplitude foi desde o currículo à gestão das escolas. Focando neste 

espaço a questão curricular, por se revelar a que consideramos de maior relevância no con-

texto deste trabalho, ainda assim damos conta de mais um conjunto de enormes desafios 

que então foram lançados às escolas e, consequentemente, aos professores. 

A experiência de gestão flexível, promissora nas intenções, que durou de 1997 a 2001 e 

cuja adesão, por parte das escolas e dos professores foi notoriamente crescente, criou mui-

tas expectativas face às quais o que realmente veio a ser instituído ficou bastante aquém 

do que era esperado (Maia, 2005). Contudo, pensamos que o projecto da Gestão Flexível do 

Currículo se pretendia estruturar na ideia do papel central da escola e dos professores no 

que respeita a reconfiguração curricular. Preconizando, de alguma forma, a optimização de 

espaços e tempos, de vivências, envolvimentos e comunicação entre os diferentes actores 

concordamos com Leite (2000) ao afirmar que: 

“Uma escola para todos e em que todos são diferentes exige dos professores a capaci-
dade e a flexibilidade para inovar, na linha de um paradigma que proporcione o êxito e a 
mudança sem despersonalizar e aculturar” (p. 11). 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 1 – OS PROFESSORES E A ESCOLA – AS MARCAS DA HISTÓRIA, A MUDANÇA E OS DESAFIOS DA INOVAÇÃO

83

Desta forma, a nossa compreensão de um projecto de flexibilidade curricular, passa por 

aceitar como Leite (1999), e considerar ainda da maior relevância, que a flexibilização de que 

temos vindo a falar, deveria também ter significado caminhar no sentido de uma formação 

profissional que valorizasse dimensões pessoais e sociais. O mesmo seria verdade para a 

aquisição de pré-requisitos e competências, necessários às aprendizagens de outros sabe-

res, percorrendo caminhos e cruzando percursos que poderiam conduzir a fins idênticos 

mas contextualizados localmente. No fundo, seria acreditar numa escola que valorizando a 

mudança e a procura de alternativas, consciente das interrogações e dúvidas no decorrer 

do processo, assim como das resistências e conflitos que iriam surgindo, tudo procurasse 

por bem ultrapassar, com os olhos postos em objectivos de educar para a cidadania, para a 

inclusão, para a democracia e para o desenvolvimento. 

Acreditando que contextos inovadores são propícios ao desenvolvimento sustentado da 

escola enquanto organização, pensamos que algumas das ideias centrais da redigida Pro-

posta de Reorganização Curricular, resultante da Gestão Flexível do Currículo, permitiam 

cumprir essas directivas. Ela ainda deixava transparecer algum acordo com os principais 

aspectos identificados como fundamentais para a construção de uma escola democrática, 

potencializadora de inovação e promissora de simultâneo desenvolvimento pessoal e profis-

sional dos membros intervenientes. 

Mas, na verdade, julgamos ser difícil, se não impossível, conciliar estabilidade, previsibi-

lidade ou inevitabilidade numa escola que queremos que se construa democraticamente 

contando com elementos que devem saber pensar, escolher e também dizer não. Pouco 

ou nada duvidamos que contextos onde acontecem desobediências críticas, colegialidade 

e colaboração são favoráveis a tais dimensões desenvolvimentistas quando passam por 

processos de investigação, experimentação e reflexão (Leite, 1999; Alonso 2002). Contudo, 

ambientes deste género são propícios a conflitualidades de interesses que é preciso gerir e 

ultrapassar em sentido positivo. 

Por tudo o que temos o que temos vindo a expor, cremos que desenvolver o potencial da 

escola enquanto organização que aprende, sobretudo atravessando contextos de mudança, 

passa pela definição de metas claras e expectativas partilhadas, pela participação e colabo-

ração, pela liderança efectiva e sua abertura ao exterior bem como pela própria auto-avalia-

ção institucional. Assim, também não podemos deixar de reforçar a ideia de que a regulação 

dos sistemas educativos tem implicações em todas as aprendizagens escolares. A autonomia 

individual e colectiva dos docentes, e possíveis formas de profissionalismo, quer ao nível das 

práticas quer do seu desenvolvimento, não são independentes dos quadros de controlo e 
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regulação que regem os respectivos sistemas educativos em que se inserem. Deste ponto de 

vista, consideramos importante pensar na definição de profissão docente e em como esta 

pode encontrar-se comprometida entre o emaranhado legislativo e as práticas efectivas das 

escolas. Efectivamente, vimo-la como variável mediadora entre pilotagem e aprendizagem e 

entre o “top” e o “down” do respectivo sistema, utilizando a descrição de Maroy (2008). 

Estes, entre alguns outros que se lhe associam, são tópicos fundamentais que, no capítulo 

seguinte, nos irão conduzir a reflexões e ao aprofundamento de algumas temáticas comple-

mentares. Será esse o espaço dedicado à abordagem das questões do desenvolvimento das 

escolas e dos professores e respectivos aspectos de supervisão relacionados. Fá-lo-emos 

sempre, como fomos deixando transparecer, que supomos mudança/inovação e formação 

como processos indissociáveis e dialécticos. Adiantamos a urgência dos acontecimentos 

com as palavras de Alonso (2002): 

“Urge, tanto na formação inicial como na contínua, alterar a concepção academicista e 
tecnicista do desenvolvimento profissional para uma concepção cultural e construtivista 
em que, numa perspectiva colaborativa, os professores desenham o seu processo de 
desenvolvimento em resposta aos problemas e desafios que a mudança das práticas 
lhes vai colocando” (p. 3). 

Por tudo o que foi referido e não esquecendo a problemática da integração associada 

às questões das culturas diversas tão frequentes nas escolas, tema de que partimos nesta 

reflexão, reconhecemos que cada vez mais, a comunidade educativa escolar deverá recon-

siderar concepções e práticas curriculares30, entendendo isso como sendo absolutamente 

necessário. Marcas de individualismo, de uniformização, de compartimentação ou de des-

contextualização de ofertas educativas não abonam em favor de objectivos de uma escola 

para todos, onde este “todos” deva significar incluir-se o pessoal docente. Assim, advogamos 

que a autonomia das escolas, e o seu exercício por parte dos professores adequando projec-

tos curriculares a realidades locais, poderão ser uma favorável contribuição para a existência 

de respostas onde a equidade se conjugará com a diversidade. 

Uma escola assim não pode certamente “orientar-se pelo paradigma da uniformidade da 

organização curricular, dos objectivos, conteúdos, materiais e experiências de ensino e de 

30 No contexto desta reflexão entendemos currículo tal como o define Alonso (2002):
 “O currículo é um instrumento que possibilita a clarificação partilhada das intenções e valores acerca do 
que é importante ensinar/aprender na escola e a sua tradução em propostas de intervenção relevantes 
e significativas para a formação e socialização das novas gerações. É também um meio fundamental para 
o desenvolvimento da profissionalidade dos professores, através de processos de reflexão, investigação 
e colaboração necessários à sua construção social nas escolas e nas aulas (p. 4). 
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aprendizagem” (Leite, 1999, p. 2). Dar possibilidade real a estas crenças implica que a escola, 

ou melhor, todos os seus membros em geral, e em especial os professores no seu conjunto, 

devem perseguir “sonhos” convergentes e bem identificados. O mesmo é dizer, que deverão 

existir grupos de interesses e objectivos, identificados, aglutinados e partilhados. Verdade 

seja que tais “sonhos” têm que ter existência real para que sejam alcançáveis! 

Estas ideias, naturalmente, são atravessadas por concepções que, olham os professores 

como profissionais e não apenas como funcionários ou técnicos com “recurso a dinâmicas de 

interacção e de partilha entre diferentes experiências de vida e diferentes estilos cognitivos” 

(Leite, 1999, p. 2), simultaneamente poderão tomar a diversidade como um factor propulsor 

da própria profissionalidade docente. No conjunto, impelem-se interacções enriquecedoras 

pessoal e socialmente. Por isso afirmamos, novamente, que as vivências pessoais e sociais 

estão no cerne da nossa visão destas questões. O mesmo podemos dizer e cruzar com o que 

defendemos dever ser educação/formação numa escola que se quer para todos. 

1.2.5.4.	Reorganização	curricular:	Um	projecto	de	intenções?	

As escolas desenvolveram as suas experiências e, enquanto as críticas e inseguranças, 

conviviam com expectativas, boas vontades e ricos momentos de partilha, os enquadramen-

tos legais também se sucediam31. Talvez por isso, simultaneamente se tenha sentido o condi-

cionamento do sucesso de diversas experiências em curso. Havia relativamente recentes ex-

periências anteriores, de muitas propostas estatais, aparentemente consensuais e desejáveis, 

decorrentes de anteriores reformas que aos olhos dos professores pareciam não ter passado 

da retórica (Costa, 2000). 

Salientamos o exemplo de uma visão de escola comunidade educativa como um grande pro-

jecto veiculado nos anos 80 e de tão pouca visibilidade prática para não falar de tantos outros 

que a História permite rever. Ao aparecer o Projecto de Gestão Flexível do Currículo (PGF), con-

31 A Gestão Flexível do Currículo foi uma medida governamental inscrita no quadro das mudanças no 
regime de autonomia das escolas consagrado no Decreto-Lei n.º 115A/98. Confirmado pelo Despacho 
9590/99 (2.ª Série) de 14 de Maio revogou-se a existência anterior. O despacho 4848/97 de 7 de Julho, 
tinha surgido na sequência da Reflexão Participada sobre os Currículos oferecendo possibilidades às 
escolas de, voluntariamente, levarem a cabo as suas próprias experiências nesse domínio. Essa opção 
foi tomada por 10 escolas em todo o país. Em 14 de Maio de 1999 foi revogado o anterior Despacho com 
uma redacção deveras diferente e a generalização da reorganização curricular deu-se em 2001/2002 com 
inicio no 7.º ano do Ensino Básico, sendo alargada até ao 9.º ano nos anos lectivos subsequentes. 
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sideramos natural que a desconfiança e insegurança pairasse nas escolas. Num percurso de 

inovação e qualidade, passava a ter que se admitir a necessidade de estreita articulação do cur-

rículo, com a autonomia, a organização escolar no seu todo e até as necessidades e modalidades 

de formação de professores. Só assim, no seu conjunto estes aspectos marcariam diferenças 

significativas das tendências das propostas de inovação colocadas às escolas até então (Alonso, 

2002, p. 4). 

É nosso entendimento que em 2001, o Decreto-Lei n.º 6/ 2001 de 18 de Janeiro perseguia 

alguns objectivos estratégicos de garantia de uma educação de base que servisse todos e 

cada um dos alunos. Com um formato bastante ambicioso, dava-se início à Reorganização 

Curricular do Ensino Básico em Portugal mais uma vez por “decreto”. Contudo, ao ler o texto 

do referido Decreto-Lei, pensamos poder entendê-lo como o precursor de um processo que 

deveria envolver os professores plenamente, projectando a sua formação ao longo da vida 

como uma necessidade que partiria das suas próprias vontades e recursos. No fundo, ao 

ler o texto decretado parecia claro, no que estava escrito, que se pretendia conceder uma 

particular atenção às situações de exclusão dos alunos e, simultaneamente, desenvolver um 

trabalho de clarificação de exigências no que refere a aprendizagens cruciais e processos 

a ela associados (Decreto Lei n.º 6/2001). Pensar a Reorganização Curricular desta maneira 

era também entender que os seus princípios “coincidem com um modelo caracterizado pela 

concepção de currículo como projecto e, portanto, como algo que se afasta das meras pres-

crições nacionais” (Leite, 2001, p. 1). 

Este olhar deveria ter grandes implicações, quer para as escolas quer para os professores. 

Ele significava e implicava que a flexibilização do currículo pudesse ser entendida e praticada 

de diferentes formas, por diferentes pessoas em diferentes locais mas sempre articulando 

as dimensões organizacionais e curriculares sustentadas por formação de professores ade-

quada às respectivas necessidades. Consideramos então que, para flexibilizar o currículo de-

veria ter sido possível deslocar e diversificar centros de decisão curricular, dando visibilidade 

a níveis de gestão que até então tinham pouca relevância nesse campo (Roldão, 2000), facto 

acerca do qual mantemos algumas dúvidas de ter acontecido. 

De certo modo, professores nas escolas e investigadores, acreditaram que a organização 

e o desenvolvimento do currículo poderia intervir nas diferenças sociais e compensar des-

nivelamentos na sociedade através da educação proporcionada (Leite, 2004). Assim, a Reor-

ganização Curricular surge, nos primeiros anos do novo século, igualmente como uma pos-

sibilidade de caminho a seguir, e respostas a dar, para as contínuas e renovadas ocupações 

pessoais do espaço escolar por gente dos mais variados países do mundo. Reconheceu-se, 
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efectivamente, que currículos uniformes não eram solução (Freitas, 2001; Nóvoa, 2007), pas-

sando a reforçar-se a acção no plano curricular e organizacional. Todavia, acreditar realmen-

te que para agir face à diversidade e multiculturalidade, deveria ser admitir possibilidade de 

respostas diversas, exigiria ainda acentuar a centralidade dos professores nesse processo 

(Roldão, 2000; Nóvoa, 2007). Nesse sentido, os professores deveriam ser tomados como es-

pecialistas: 

“detentores de competências profissionais de análise e reflexão fundamentada sobre as 
situações concretas de cada aprendente, possuidores e produtores de saber que susten-
ta decisões contextualizadas e permite reexaminar a acção, para agir e interagir com cada 
situação de aprendizagem o mais adequadamente possível” (Roldão, 2000, p. 103). 

No entanto, no decorrer da experiência, e ao longo do tempo, vários aspectos foram, suces-

sivamente, questionados e modificados de forma célere. Alonso, Peralta e Alaiz (2001) deixam 

ressaltar que as mudanças introduzidas se foram afastando dos objectivos expressos nos pri-

meiros textos legais. Constatando alterações, os autores afirmam a sua restrição a regulamen-

tação normativa da implementação, à altura, de novas áreas curriculares não disciplinares sem 

que de facto aspectos essenciais tivessem mudado na escola e no trabalho dos professores. 

Defendendo as excessivas marcas da burocratização, referem a ausência de um verdadeiro 

enquadramento paradigmático. Com eles concordamos com a negligência de perspectivas 

holísticas, integradoras e construtivistas na implementação prática das mudanças propostas 

pelo Estado e desenvolvidas nas escolas por diferentes intervenientes, em especial pelos pro-

fessores. Tornou-se difícil reconhecer escolas e professores como decisores no processo de 

concepção e desenvolvimento de um currículo, que assim sendo deveria ser, intencionalmen-

te, “mais rigoroso na concepção, mais rico, mais reflexivo e relacional” (Leite, 2001, p. 4). 

Por sua vez, devemos ter ainda em conta que a reorganização curricular, ditada pelo De-

creto-Lei n.º 6/2001 de 18 de Janeiro, não surgiu de forma isolada em 2001. Decorreu da 

necessidade de regulamentação de anteriores propostas curriculares inscritas em todo o 

processo reformador desde os anos 80 e passando pelos 9032. Em nossa opinião, como 

32 A Reorganização Curricular foi considerada, por alguns autores, como decorrente de projectos de mu-
dança anteriores (Maia, 2008; Alonso, 1998, 2000). Nas décadas de 80 e de 90, assistimos a várias inicia-
tivas governamentais que conjugadas deram origem em 1996/97 à Reflexão Participada dos Currículos 
e em 1997 ao lançamento do Projecto de Gestão Flexível do Currículo. No seu âmbito as escolas foram 
convidadas a apresentar respectivos projectos de gestão curricular. Depois de analisados pelas Direc-
ções Regionais de Educação e reencaminhados para o Departamento de Educação Básica deram origem 
a publicados relatórios finais. A generalização do projecto deu início em 2001 nos primeiros anos de cada 
ciclo de estudos, tendo sido progressivamente generalizada até abranger o 9.º ano. 
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docentes e investigadores, não têm sido poucas as vezes em que o poder central nos tem 

habituado a sucessivas ausências de regulamentações na legislação inicial. 

Os diplomas aparentam muitas vezes a incompletude sendo que, os sucessivos esclare-

cimentos surgem muitas vezes avulsos ou incoerentes. No que à flexibilização curricular diz 

respeito, pensamos ter provas evidentes do que acabámos de afirmar no facto do projecto 

ter deixado muitas desilusões a pairar nas escolas e respectivas comunidades para além de 

ter ficado bastante aquém do alcance que parecia ser esperado ter obtido. Verificamos, for-

çosamente, nas leituras que fizemos dos normativos, estudos e reflexões acerca do tema em 

causa, e ainda nas conversas com os professores, quer através de momentos de colabora-

ção neste estudo quer com outros elementos em contextos diversos, que, em larga medida, 

as práticas curriculares permanecem definidas e reguladas pela administração central. Por 

isso, duvidamos da centralidade das escolas e dos professores em todo este processo efec-

tivamente realizado. Sem querer ser derrotista, e jamais desacreditando muito do inovador 

trabalho realizado pelos docentes e comunidades educativas, em boa medida não consegui-

mos deixar de concordar que nos contextos de decisão curricular: 

“Apesar das ideias inovadoras, a administração continua e continuará a ser centralista nos 
aspectos mais substantivos do currículo, mantendo o controlo técnico no seu conteúdo 
e na sua forma. Verifica-se, aliás, que com os princípios da descentralização e responsa-
bilização dos professores, no contexto da autonomia da escola, regressa-se a práticas de 
recentralização. Neste aspecto, os professores não só continuam a ter uma concepção 
pedagógica da sua função, deixando nas mãos dos especialistas as tarefas da concepção 
do currículo, bem como, vivem mentalmente a contradição entre a aceitação da prescri-
ção do currículo e o reconhecimento da necessidade de se conferir a autonomia curricu-
lar à escola” (Pacheco, 2000, p. 75). 

Agrada-nos a ideia de autonomia de orientação, veiculada pelo autor, para traduzir a ideia 

de que, na verdade, o trabalho do professor é exercido dentro de referenciais que lhes são 

impostos. Pacheco (2000), utiliza ainda os termos de autonomia relativa e autonomia de 

negação. Associando os conceitos, abre-se espaço à tradução da ideia de que apesar das 

práticas serem definidas e muitíssimo regulamentadas por normativos legais, em cada es-

cola elas são processualmente construídas mediante as características organizacionais de 

cada escola individualmente. Desta forma, apesar da adesão a muitas das ideias expressas 

na legislação, por variadíssimas razões a conflitualidade, nos contextos escolares, vai geran-

do adversidades e tornando evidentes as inoperâncias dos ideais expressos nas leis. Parece 

que, neste contexto de reorganização curricular, tal como expressava Hargreaves (1998) para 

contextos de semelhantes características, os professores realizam o seu trabalho entre o 
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controlo burocrático e a necessidade de actuarem com base nas suas pessoalidades e ex-

periências que as especificidades dos seus locais de trabalho vão permitindo desenvolver. 

Perante o exposto, podemos pois perguntar, onde é que em todo este processo ficaram, 

afinal de contas uma escola para todos e a profissionalidade e actividade dos professores. 

Expressando opinião, somos em crer que as dificuldades experimentadas foram várias. Po-

rém grande parte delas ter-se-á devido às opções legais que nem sempre foram oportunas 

nem entenderam de forma coerente e contínua o professor e a escola como os principais 

actores na flexibilização curricular. Considerando que a autonomia, sentida e utilizada pelo 

professor, deverá permitir-lhe contribuir para a melhoria das práticas e, consequentemente, 

para o desenvolvimento da escola, este deveria ter sido um caminho no sentido de perseguir 

objectivos que preconizassem o sucesso de todos e de cada um dos alunos. A utilização da 

autonomia passaria assim, pela apropriação e transformação das orientações políticas em 

acções práticas que ocorreriam nas escolas. Por isso, entendemos que desde o início deste 

processo de mudança, deveria ter sido atribuída a cada professor a possibilidade de exer-

cício do seu próprio sentido de autonomia curricular. Isto deveria ter sido conjugado, com a 

possibilidade de adesão a valores humanos, estruturantes da cidadania e da multiculturali-

dade. Ter-se-ia então proporcionado visões, sentimentos e objectivos comuns e/ou comple-

mentares e criar condições favoráveis às aprendizagens escolares. 

Mas, as reacções dos professores à implementação da Reorganização Curricular foram, ao 

invés, multifacetadas, denotando disparidades e distâncias na sua apropriação. O projecto 

não foi igualmente sentido e acarinhado por todos os envolvidos, suscitando variadas ati-

tudes, comportamentos e respectivas práticas. Segundo os seus testemunhos à época, por 

parte de Leite e Fernandes (2002) esta variabilidade confirmava-se: 

“Há os que vêem neste modelo de organização do currículo o reconhecimento e a le-
gitimidade das práticas que vêm desenvolvendo há outros que consideram estar na 
presença de um modelo curricular cujos processos e instrumentos, para a sua concre-
tização, são impossíveis de operacionalizar e há, mesmo, os que consideram que esta 
reorganização curricular não traz nada de novo às escolas e aos professores.” (p. 41-2). 

É nossa opinião que o incentivo à construção, implementação e desenvolvimento dos 

sucessivos normativos, na esteira das mudanças emanadas desde finais da década de 80 e 

anos 90, não foram suficientemente capazes de “suscitar caminhos de autonomia curricular 

nas escolas, nem tão pouco tem contribuído para a sustentabilidade de uma nova cultura de 

trabalho entre os professores” (Fernandes, 2005, p. 57). As medidas legislativas, através das 

quais o Estado foi procurando concretizar nas escolas melhores oportunidades educativas 

para todos os alunos, têm exigido desafios que ao mesmo tempo colocaram em questão a 
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estabilidade de perspectivas e práticas de cada professor. Não sendo uma fatalidade causou 

naturais perturbações imprevistas e inseguranças. 

Ao reflectirmos sobre estas transformações, ficou-nos a ideia de que, mais uma vez, elas 

nem sempre envolveram processos que sustentassem a apropriação das mudanças pelos 

actores que as deveriam ir concretizando. Maia (2008) refere esse facto como sendo uma das 

principais causas de dificuldade na generalização da Reorganização Curricular, afirmando 

que a resolução de conflitos, dilemas e incertezas deste projecto, pensado para um mundo 

pós-moderno, foram levadas a cabo “numa escola ainda demasiado moderna em particular 

nos aspectos organizacionais” (p. 67). 

Apesar de se poder admitir ter-se tratado de uma reforma “top-down”, como a identificou 

Azevedo (citado por Fernandes, 2005, p. 64), consideramos que a concepção de currículo foi 

ampliada e o papel dos professores e dos alunos não permaneceram inalterados. Na Reor-

ganização Curricular “o papel do professor reconfigura-se de novas significações que lhe são 

conferidas pela ideia de gestor e decisor do currículo” (Fernandes, 2005, p. 61). O descontrole 

permitido por um permanente contexto de incerteza, terá posto em causa a emancipação do 

pessoal docente. Em boa medida pelas inseguranças e dificuldades que tal incerteza introdu-

ziu no necessário processo da apropriação do projecto por parte dos professores, enquanto 

práticos reflexivos e portanto como consumidores e produtores críticos do saber educacional 

(Vieira et al, 2001). Todavia, devemos salientar a importância que se procurou dar ao profícuo 

trabalho de equipa na escola e entre professores. Como referia Fernandes (2005): 

“Na verdade, o sentido de professor como configurador do currículo pressupõe um forte 
trabalho em equipa, de toda a comunidade educativa, na definição das intenções e dos 
princípios educativos e um forte investimento de todos os professores, dessa comuni-
dade, na articulação de intenções e de acções que sustentem a construção e o desen-
volvimento de procedimentos de gestão do currículo através de dispositivos (Projecto 
Curricular de Escola – PCE e Projecto Curricular de Turma – PCT) coerentes com os prin-
cípios definidos no Projecto Educativo da Escola (PEE) e/ou agrupamento.” (p. 67)

Foram revisitados os objectivos de ensino os quais passaram a ser o alvo das atenções. 

Parece-nos ter ficado presente uma concepção de currículo que deveria seguir perspectivas 

de “ciclo de desenvolvimento de competências que incorporam não só as aprendizagens e 

os conhecimentos, mas também as capacidades, as atitudes e os valores” (Fernandes, 2005, 

p. 65). Queremos, por isso, acreditar no desejo da administração central de, com este projec-

to, atender a dimensão social da educação escolar. 

Hoje, a um tempo em que tudo volta a ser posto em causa pelo Estado, permanece na 

nossa opinião que o registo patente nos discursos nunca foi acompanhado de manifestações 
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de autonomia curricular nas escolas. Continuando a fazer parte das questões centrais e mais 

actuais em educação e currículo, não nos parece existirem vontades manifestas de políticas de 

descentralização e de reais oportunidades de autonomia para as escolas e para os professores. 

1.2.6.	 Resumindo vamos actualizando e concluindo… 

Por tudo o que o texto que escrevemos até aqui nos permitiu referir, e pelo que poderá ler-se 

no capítulo seguinte, consideramos que antes de dar continuidade a esta reflexão não podemos 

deixar de focar algumas questões que a actualidade não permite negligenciar. Argumentamos, 

por exemplo, que neste inicio de século, as políticas educativas precisam de ser entendidas, não 

apenas a partir de perspectivas locais e/ou nacionais, mas inevitavelmente no plano internacional. 

As lentes que devemos utilizar para observar e reflectir acerca da realidade que envolve os 

fenómenos de educação/formação devem ser outras. Necessariamente deverão ter em conta as 

continuadas intervenções de agências internacionais como a OCDE ou a UNESCO mas também, 

a formal e informal transferência de ideias, culturas e pessoas que internacionalmente deixam 

as marcas da movimentação e tomam parte na caracterização da produção de conhecimento. 

Consideramos também que urgem práticas dos professores nas escolas a acompanhar as 

dinâmicas sociais e políticas em que se inserem. As iniciativas de índole política têm uma enorme 

influência sobre os professores, sobre as abordagens a adoptar, sobre as suas práticas dentro e 

fora da sala de aula, na forma de trabalhar e relacionar entre colegas e no seu percurso de de-

senvolvimento enquanto profissionais (McMahon, 2010). 

O clima actual, na sociedade e nas escolas, induz diferentes identidades dentro de uma pro-

fissão cujo conceito de profissionalismo persiste na sua permanente exploração e reinterpreta-

ção. Interpretado de diferentes formas e sob diferentes pontos de vista é alvo de interesses dos 

diferentes agentes nacionais e internacionais. Falamos de agências e organizações internacionais 

muitíssimo influentes, dos influenciáveis e influenciadores governos dos países, dos investigado-

res educacionais e também os de outros campos e por fim dos próprios professores individual-

mente. Num mundo em que a complexidade é crescente o controlo da profissão de professor 

tornou-se um enorme desafio para todos os que trabalham nas escolas. Pensamos que se tem 

vindo a exigir aos profissionais do ensino, um incremento de níveis de confiança, bem-estar e 

compromissos com a prática profissional e, ao mesmo tempo, a conduzi-los a assumirem limita-

ções impostas externamente, ou com origem interna nas escolas e/ou neles próprios enquanto 

pessoas e docentes. 
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A necessidade de informação e de posturas críticas parecem-nos pertinentes e necessárias, 

todavia são aspectos que consideramos exigirem recursos que vão para além das possibilidades 

oferecidas pela escola onde os professores desenvolvem o seu trabalho. Consideramos que os 

professores precisam ir mais além. O mundo em que vivem e trabalham e o deles se espera en-

quanto profissionais, implica que os professores precisem de conhecer e entender políticas e os 

contextos culturais em que se insere a sua actividade profissional. Isto ultrapassa o âmbito local 

obrigando a olhares que alcancem a dimensão global. 

Partindo do pressuposto que a globalização e a sua influência são verdades inquestionáveis 

nas sociedades contemporâneas, o mesmo será dizer que para os professores e para as escolas 

tal ascendência é inevitável. A globalização pode mesmo ser considerada como um factor de-

terminante para muitas das mudanças na educação que se vai preconizando para o século XXI. 

Movimentos de pessoas, ideias ou mercadorias, têm implicações no trabalho que se faz, ou é 

possível fazer, nas escolas, assim como nas directrizes e exigências de grande intensidade feitas 

ao pessoal docente. Reafirmamos, não duvidando das enormes dificuldades que os contornos 

da globalização têm trazido às escolas e aos professores. Muitos deles terão dificuldade em co-

nhecer pormenorizadamente realidades que afectam o seu quotidiano profissional. Sobretudo, 

admitimos que não é fácil entender e incorporar na prática, as sucessivas decisões que moldam 

o que se espera que deva acontecer na escola e na sala de aula de cada docente. Tal apropriação, 

muito abrangente, implica aspectos que vão desde o currículo, às metodologias, aos recursos 

humanos e materiais, ambientes e aprendizagem e até ao que se espera do seu próprio papel 

como profissionais no campo da educação. 

Face a tais mudanças espera-se que as escolas sejam, efectivamente, capazes de respon-

der, adaptar, criar e inovar. Seja verdade, que num mundo que muda rapidamente e onde a 

informação flui de forma célere, também os alunos precisam de ser “equipados” com conhe-

cimentos e competências de forma que, também eles, possam ir respondendo cabalmente 

face aos contextos e dinâmicas de mudança em que estão inseridos. É por isso que enten-

demos que, valores e princípios que sustentam ambições globais, passam entre outros as-

pectos pela construção de novos ambientes de aprendizagem, onde as revisões curriculares 

têm sido uma necessidade e a introdução de novidades, como foi o caso da flexibilização, se 

tornaram imperativos inadiáveis. 

As muitas e multifacetadas implicações educacionais e formativas provenientes da inter-

nacionalização, parecem-nos ainda distantes de desejáveis parcerias e intercâmbios interna-

cionais no seio dos professores. Desenvolvimento profissional relacionado com a educação 
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na perspectiva internacional tem sido desvalorizado face a mudanças impostas e ao trabalho 

real com a diversidade que impera nas escolas portuguesas. Julgamos, tal como referia Mi-

ddlewood (2005), que as necessidades de aprendizagem nas escolas do século XXI devem 

desvalorizar estereótipos externos, centrando-se no seu próprio interior e nas aprendiza-

gens que nelas ocorrem sem que com isso, e de modo algum, possam agudizar questões de 

isolamento profissional. 

Partimos para o próximo capítulo deste trabalho, comprometidos com a crença na refle-

xão pessoal como ferramenta útil, mas insuficiente. Assumimos a enorme responsabilidade 

de atribuir às escolas e aos professores, no que respeita a impactos de uma educação inclu-

siva, de atendimento à diversidade e de educar para a cidadania contando com diferentes 

potenciais que envolvem os processos de aprendizagem, a responsabilidade de mudar e 

inovar de uma forma sustentada. Estes aspectos, em nossa opinião, envolvem modelos de 

reflexão mais sofisticados e jamais solitários. Atender necessidades presentes e futuras tem 

vindo a implicar ter os olhos postos não apenas localmente na comunidade e nos aconteci-

mentos imediatos, mas também no contexto internacional e de internacionalização em que 

todos vivemos. 

Julgamos, enfim, que para a mudança ser possível e eficaz devem considerar-se comple-

xas relações. Elas envolvem os contextos e ambientes profissionais, tensões existentes entre 

pessoalidades e aprendizagens possibilitadas pelo público envolvido e pelo trabalho dos 

professores nas escolas, as respectivas estruturas organizacionais e as políticas educativas 

que operam desde o nível local ao internacional. 
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CAPÍTULO	2	 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO 
DO PROFESSOR – O PROFISSIONAL E AS 
CIRCUNSTÂNCIAS

Many people care deeply about children, about schools, and about 

the world. Those of us who are teachers, teacher educators, and 

educational researchers share these concerns. Each of us brings 

different points of view to the issues, but all of us prefer hope to 

despair; we would rather be involved in something to make a 

difference, tan to take refuge behind classroom doors or behind 

theories. The institutions in which we work, whether schools, col-

leges of education, or university faculties are rarely organized to 

provide a supportive environment in which people can discuss 

problems openly, confront fears, explore values, and dream about 

possibilities for a nonviolent future in which persons, relationships, 

cultures, and the planet can flourish separately and together.  

 Freema Elbaz-Luwisch (2005)

2.1.	 Ser Professor e Aprendente

A escola enquanto instituição e a formação de professores foi alvo de variados interesses 

políticos e dos investigadores educacionais ao longo do século XX. Os anos sessenta mos-

tram o descrédito na escola e como resultado, o pensamento acerca do pensamento e acção 

dos professores suscitou interesses vários, porquanto o seu estatuto foi posto em causa.

Em Portugal os anos setenta ficaram marcados pela necessidade de repensar a escola, 

trazendo à ribalta a necessidade de repensar o papel dos professores e o cuidar da sua 

formação inicial. A escola de massas e a democratização do ensino trouxe novas exigências 

para as escolas e para os professores, reclamando o seu maior número e a sua requalifica-

ção. Nos anos oitenta e no início da década de noventa assinalam-se as grandes e sucessivas 

medidas reformistas na reorganização do Sistema Educativo (SE), cujo teor burocrático fez 

dos professores implementadores das mudanças impostas na escola pública. O estatuto 

profissional do professor foi posto em causa a par de poucos consensos sobre a função 

da escola e sobre o papel dos professores, até à concretização da Lei de Bases do Sistema 

Educativo (LBSE) em 1986. Só no início da década do ano 2000 se apostou numa qualificação 

mais elevada para todos os docentes (Lopes, 2003; Nóvoa, 2009).

http://www.citi.pt/cultura/literatura/poesia/ary_dos_santos/ary_biog.html
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Entretanto ao nível internacional, em meados da década de noventa e até início da década 

de 2000, relatórios internacionais e investigações diversas foram reclamando o valor da edu-

cação escolar. Emergiram interesses pela educação de adultos, pela aprendizagem ao longo 

da vida e por relações entre a profissão e os contextos de trabalho (Eraut, 2004; Belanger, 

2011). Na esteira destes interesses e no caso dos professores, a formação contínua surge 

como uma preocupação aliada à necessidade de mudança nas práticas, experimentando e 

transformando, com vista à melhoria do ensino numa escola que enfrenta desafios céleres 

e permanentes.

              A literatura evidencia alguns conflitos conceptuais ao falar em acções de formação 

ou formação contínua, mostrando uma progressiva tendência para a utilização da expres-

são “desenvolvimento profissional” nos finais da década de noventa. Constatada a ineficácia 

dos sistemas formativos para a melhoria das escolas e consequente sucesso dos alunos, 

o desenvolvimento profissional do professor apontou-se como devendo ser sistemático e 

obedecer a algumas características identificadas para se tornar um contributo eficaz, para 

a qualidade das práticas dos professores (Borko, 2004, Desimone, 2009). A obrigatoriedade 

e os consensos foram apanágio nos programas formativos e surgem como evidentes na 

literatura temática. Aliás, a formação parece ter passado de uma necessidade a obrigação 

para progressão na carreira dos docentes, para ganhos de autonomia das escolas e para as 

respostas dos professores a uma educação escolar num mundo em globalização (Canário, 

2008).

Do início deste século anotamos o crescente interesse sobre ligações da qualidade da 

docência aos resultados académicos dos alunos (Schleicher, 2011). O movimento em torno 

da eficácia e melhoria das escolas floresceu e as questões das avaliações preocuparam os 

investigadores, as políticas educativas e instituições internacionais. As visões mais lineares 

da educação e do trabalho dos professores parecem ser uma tendência deste período.

Cumulativamente, nos finais da primeira década deste século, parece ter havido um retor-

no a preocupações com os professores enquanto protagonistas e sujeitos de aprendizagem 

e de acção (Smylie & Miretzky, 2005; Nóvoa, 2007). As equipas multidisciplinares e as investi-

gações, que contemplaram recursos metodológicos e paradigmáticos, associaram conheci-

mentos oriundos de diferentes áreas disciplinares. Olhando para sujeitos contextualizados 

preconizaram que os desafios das sociedades exigem repensar a escola com os professores 

e, reclamando a sua participação activa, individual e colectivamente, dando-lhes poder. Os 

relatórios de algumas organizações internacionais e grupos de trabalho da Organização para 

a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE), do Centre for Educational Research 
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and Innovation (CERI) da Comissão Europeia (CE) ou da United Nations Educational, Scientific 

and Cultural Organization (UNESCO) são disso bons exemplos.

 Dos trabalhos que conhecemos, nos últimos dois anos percebe-se com clareza uma al-

teração dos focos de interesse nos estudos educacionais ligados a estas temáticas. Com 

algumas vozes contrárias, na sua maioria reclamando a necessidade de autoria profissional 

do pessoal docente, a autonomia e o profissionalismo para os elementos e grupo profissio-

nal, as ideias veiculadas apontam para trabalhos em parcerias e em colaboração com outros 

elementos da comunidade educativa (Bolívar, 2012; Kickbusch, 2012). (Re)Surge a necessida-

de de pensar a escola do ou para o século XXI e, por si só, a utilização da proposição não é 

indiferente.

Cresceram os interesses e as temáticas relacionadas com a escola, a formação inicial dos 

professores e os contextos de trabalho. Ao mesmo tempo, prescreveram-se novas actua-

ções para problemas (actualmente) identificados, mas agora envolvendo interesses sobre os 

formadores dos professores, o que inclui o papel do ensino superior e respectivos docentes. 

Sinais dos tempos que marcam a investigação, as ideias e as políticas educativas, quer ao 

nível nacional quer internacionalmente. Enfim, parecem-nos ser novos desafios para proble-

mas antigos, pois sendo verdade que os estudos sobre a aprendizagem dos alunos têm sido 

em maior número do que os que se detêm sobre a aprendizagem do professor experiente, 

notamos a grande a evolução destes estudos, encontrando-os ligados a actuais perspectivas 

da educação de adultos e da educação ao longo da vida que não deixam separar a pessoa 

e o profissional.

Ser professor, trabalhar na escola e lidar com a diversidade cultural num mundo em mu-

dança, tornaram-se realidades muito desafiantes culturalmente mas igualmente complexas, 

exigentes e desgastantes. Os fenómenos educativos têm surgido associados à multiplicidade 

dos papéis dos professores, à aceleração da mudança e aos conceitos de sistema, de incer-

teza e insegurança aplicados ao domínio educacional e o mal-estar docente ou o abandono 

da profissão, tornaram-se temas em debate e fontes de preocupações (OCDE, 1996; Opfer & 

Pedder, 2011; Ferreira, 2012). Cresceram interesses sobre os processos de formação, aprendi-

zagem e mudança, esbatendo fronteiras conceptuais, sobretudo no que respeita a etapas e 

processos na vida pessoal e profissional e quando se perspectivam os sujeitos como apren-

dentes que se desenvolvem ao longo da vida, os estudos têm manifestado sucessivas apro-

ximações entre o formal, o não formal e o informal, em ambientes onde a importância das 

interacções nos respectivos contextos se vai tornando incontornável (Eraut, 2000, 2004; Kel-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 2 – APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: PESSOA, CIRCUNSTÂNCIAS E PROFISSÃO

98

ley & Finnigan, 2004; Mayrowetz & Smylie, 2004; Randi & Zeichner, 2004; Hager, 2011; Fenwick 

& Edwards, 2013; Rogers, 2014). 

Tornou-se inevitável que nos situássemos, sobretudo, em perspectivas socio-construti-

vistas no que respeita à conceptualização da aprendizagem profissional, mas conscientes da 

intercepção entre teorias e perspectivas onde a “pureza” ideológica nos pareceu não existir. 

Perante realidades tão complexas, onde o caminho a percorrer para a sua compreensão é 

bastante longo, as opções teóricas foram tomando os seus rumos. Fazendo escolhas, enfa-

tizámos o papel central do professor e dos contextos, o sujeito aprendente individualmente 

ou em grupo de pares, como adulto e em processos de construção de conhecimento onde a 

sua participação activa valoriza a profissão, o trabalho e a escola, quer na aquisição quer na 

utilização da informação (Little, 1999; Pajack & Arrington, 2004; Alonso, Roldão & Vieira, 2006; 

Hager, 2011). Por fim, reforçamos a ideia de que os julgamentos e entendimentos que cada 

professor contou por escrito influenciaram as escolhas, deixando perceber que se entendeu 

nas suas palavras o que é referido em Alonso (2002): “learning is making sense of and giving 

meaning to reality, that is, understanding, relating and feeling in order to act and react” (cita-

da por Alonso, Roldão & Vieira, 2006, p.5). 

Este espaço foi genuinamente de partilha de uma compreensão prévia que nos ajudou na 

selecção conceptual e na exposição que se seguirá, levando-nos a confirmar a importância 

de dar voz e visibilidade aos professores e à sua acção quando se investiga e escreve sobre 

eles. 

2.1.1.	 Percepções e Cronologia – alinhando sujeitos, experiência e 
transformação

Para desvelarmos trajectórias, cenários, percursos e circunstâncias de vida pessoal e pro-

fissional dos colaboradores, arquitectámos o estado da arte num domínio educacional onde 

tramitam diversos contributos teóricos e disciplinares, tendo em conta o objectivo da inves-

tigação, a complexidade que envolve o objecto de estudo e a vontade de compreender em 

profundidade dando voz aos professores.

 Durante várias décadas os estudos sobre o desenvolvimento profissional dos profes-

sores situaram-se, sobretudo, no domínio da análise documental e com vista a percepções 

acerca da sua satisfação na profissão, de atitudes face à mudança e de comprometimentos 

com a inovação. Até ao início do século actual deixaram-se para trás muitas vontades de 
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compreender os processos através dos quais isso acontecia, porquê, onde e com quem. As 

opções metodológicas de base ao que foi conhecido foram diversas e têm gerado controvér-

sias relativamente aos contributos que têm dado para o conhecimento neste domínio. Em 

anos mais recentes tornou-se evidente a preocupação de vários autores por conhecerem e 

compreenderem o desenvolvimento profissional partindo de outros ângulos e adequando 

metodologias que têm em conta a dimensão pessoal no seu desenvolvimento assim como 

os contextos onde desenvolve a sua acção.

Como referem Guskey (1995), Borko (2004) ou Desimone (2009), as últimas duas décadas 

têm-se revelado especialmente ricas nos estudos sobre a aprendizagem e desenvolvimento 

dos professores. O renovado interesse sobre estes fenómenos e as mudanças nas aborda-

gens e pontos de vista, envolvendo os professores e a escola como um todo, permeiam a 

definição dos conceitos de aprendizagem e desenvolvimento (profissional) que adoptamos 

neste trabalho. Não os considerando desligados da formação nem de processos de apren-

dizagem permanente que ocorrem ao longo da vida em contextos diversos, esta afirmação 

conceptual exigiu-nos uma sustentação teórica e paradigmática, dada a enorme panóplia 

de termos, conceitos e perspectivas que encontramos nos diferentes estudos. Verificámos 

ainda que isso acontece quer do ponto de vista do grupo profissional de pertença, quer no 

que respeita ao trabalho e papel dos sujeitos, quer à aprendizagem e desenvolvimento dos 

adultos em geral (Hager & Hallday, 2007; Belanger, 2011; Hager, 2011; Rogers, 2014).

 Focando os professores, a par das ilusões reformistas a que aludimos no capítulo ante-

rior, verificamos que foi grande o investimento em conceptualizações sobre a sua formação, 

quer a inicial ou a contínua. Percepcionámos que teórica e empiricamente amadureceram 

algumas ideias através do conhecimento produzido e da compreensão de uma ampla gama 

de projectos de sucesso, intervenções e inovações em vários países, e que estudos de edu-

cação comparada ajudaram a desvelar (Barroso, 2003). Todavia, constatamos na literatura 

oriunda de diversas áreas disciplinares que se ocupam da temática, que as conceptualiza-

ções são diversas ou até anacrónicas, gerando preocupações sobre como contribuir posi-

tivamente para a aprendizagem dos adultos. No caso dos professores, podemos mesmo 

constatar preocupações ao nível do como tornando melhor a qualidade das práticas, as 

escolas poderão recriar ambientes de aprendizagem mais eficazes para todos os seus mem-

bros e consequente sucesso dos alunos, o que se pode ler em Canário, (2005), Bolívar (2012) 

ou Hargreaves e Fullan (2012) entre muitos outros autores.

Diferentes metodologias, também elas associadas ou oriundas de vários campos do sa-

ber, utilizadas para investigar e conhecer processos de aprendizagem e desenvolvimento 
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têm originado formas significativamente diferentes de compreender tais fenómenos. Contri-

butos sociológicos, psicológicos e antropológicos têm sido os mais privilegiados. Conceptua-

lizações da aprendizagem como participação, da aprendizagem ao longo da vida como uma 

construção ou a aprendizagem como aquisição, foram conceptualizações que tivemos em 

conta (Belanger, 2011). Nem sempre as diferentes visões acerca da aprendizagem estão asso-

ciadas aos factores metodológicos que as perspectivaram. Olhares diferentes com base em 

paradigmas idênticos, têm conduzido a perspectivas diferentes (Goodson, 2008, Hodkinson 

& Mcleod, 2010; Esteves, 2014 e outros), o que nos levou a perceber que não é indiferente 

quem realiza a investigação e o contexto em que a realiza.

As opções sobre o como estudar a aprendizagem e o desenvolvimento, quer dos adultos, 

quer das crianças, aparecem muito relacionadas com decisões sobre como conceptualizar 

e teorizar o que é aprender. Sentimos este problema neste percurso investigativo desde o 

seu início, ao pretendermos compreender a aprendizagem e o desenvolvimento dos colabo-

radores, tal como tínhamos desenhado o projecto. Apesar de considerarmos que a aborda-

gem biográfica era a mais adequada, percebemos rapidamente que não existia uma fórmula 

empírica infalível para estudar este fenómeno complexo tendo em conta relações entre as 

diferentes conceptualizações existentes, a sua origem paradigmática e o que as histórias de 

vida profissionais foram dando a entender e conhecer à medida que as íamos lendo e reten-

do o seu conteúdo. Percebemos que muitos autores apontavam para o papel significativo 

que a evidência empírica pode desempenhar na escolha da abordagem a adoptar, o que no 

nosso caso fez todo o sentido, uma vez que trabalhando com professores há já alguns anos, 

a nossa experiência profissional de docência e o que vamos projectando no nosso quotidia-

no, impedia uma visão neutral e inócua desde o início.

A conciliação de metodologias também não aparece na literatura como panaceia para 

estudar a aprendizagem e o desenvolvimento profissional, pois apresentando algumas van-

tagens, no que respeita a integração dos resultados de métodos mistos para compreender 

estes fenómenos complexos que envolvem pessoas, trabalho e contextos, exige um trabalho 

conceptual deveras cuidadoso e por vezes bastante difícil (Butt, Townsend & Raymond, 1992; 

Flores & Simão, 2009; Hokinson & Mcleod, 2010). Talvez por estas, entre outras razões, na li-

teratura educacional, o debate aparenta a falta de diálogo entre diferentes campos do saber 

sobre a temática mas para nós ficou certo que a complexidade reina.

Apesar de se debruçarem sobre conceitos semelhantes, as diferenças ontológicas e ideo-

lógicas actualmente em circulação entre as abordagens acerca de aprendizagem e desen-

volvimento, são bastante variadas (Fenwick, 2008; Belanger, 2011; Hager, 2011; Esteves, 2014). 
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No que respeita aos estudos sobre os professores, esse é um aspecto que muitas vezes es-

quece estes actores e/ou desligando-os da vida profissional, de si mesmos enquanto sujeitos 

que aprendem ao longo da vida e/ou como profissionais que aprendem e se desenvolvem 

no contexto e com o seu trabalho. As relações biunívocas com o local da actividade ou com 

outros membros da comunidade educativa formal ou informalmente aparecem fragmenta-

das. Afastadas de quadros incorporadores das vidas pessoais e profissionais e das condições 

de trabalho, coexistem até hoje visões lineares ou até mecanicistas e orientadas para os 

resultados.

Algumas delas são hoje bastante contestadas e consideradas parciais ou mesmo irrealis-

tas nas perspectivas que apresentam sobre o desenvolvimento (profissional) do professor 

(Borko, 2004; Simão, Caetano & Flores, 2005; Day, Stobart, Sammons, Kington, Qing Gu, Re-

becca Smees & Mujtaba, 2006; Timperley & Alton Lee, 2008 Darling-Hammond & Richard-

son, 2009; Lessard, 2009; Opfer & Pedder, 2011; Esteves, 2014; Rogers, 2014). Concordando 

com o que afirmam, reproduzimos palavras como as de Opfer e Pedder (2011), que julgamos 

serem representativas quando os autores apontam que “the problem stems, in part, from 

researchers employing simplistic conceptualizations of teacher professional learning that fail 

to consider how learning is embedded in professional lives and working conditions” (p.376).

No que respeita ao conceito de desenvolvimento profissional, a investigação científica 

nesta área mostrou ainda para além da complexidade e do emaranhado temático, a tendên-

cia para abordagens avulsas que parecem simplificar fenómenos formativos que nada têm 

de linear. Em especial, quando nunca como agora se estudaram face a um universo que ul-

trapassando as fronteiras permite perceber a universalidade dos problemas, observar os fe-

nómenos à escala planetária e dialogar com eles por cima das fronteiras nacionais (Esteves, 

2014). Constatamos que no início deste século, do qual já passaram alguns anos, defende-

ram-se principalmente os paradigmas onde o professor e a escola foram entendidos como 

atores principais na exploração de novas formas de trabalhar com os alunos, com os colegas 

e com as comunidades em contextos de célere e permanente mudança onde se deseja que 

a inovação aconteça. Nesse sentido, as relações entre o desenvolvimento do professor, o 

seu local de trabalho e a mudança, não passam apenas pela questão da implementação da 

inovação ou melhorias mais ou menos impostas ou seleccionadas com vista à eficácia das 

escolas (Nóvoa, 2008, 2009; Fullan, 2011; Bolívar, 2012; Murillo, 2012).

Em busca do conhecimento acerca da aprendizagem e desenvolvimento dos professores, 

verificámos que existem oscilações entre concepções mais inovadoras e tradicionais. Não 

tem sido consensual o que é ou deve ser o professor, ou mesmo se a actividade é uma pro-
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fissão embora se aceite que as pessoas que a exercem carecem de formação especializada. 

Compreendendo que as mudanças são inevitáveis e observáveis, o caminho da formação 

continuada pareceu-nos ser aquele que veicula que só assim se pode progredir. No entanto, 

permitiu-nos identificar tendências teóricas diversas nas quais coexistem as marcas de dife-

rentes perspectivas, o que não relatando todas exemplificamos com a da complexidade, da 

contextualização e do seu carácter situado. Em conjunto com os objectivos da investigação, 

estes aspectos remeteram-nos para a necessidade de entendimentos de práticas do de-

senvolvimento profissional, enquanto parte de processos continuados que integrem visões 

de percursos formativos articulados e coerentes ao longo da vida dos professores. Nesse 

sentido, as prescrições ou as receitas são inconvenientes, uma vez que os processos a que 

estão vinculados parecem estar sempre incompletos (Nóvoa, 1992, 1998, 2009; Ponte, 2003; 

Canário, 2008).

As palavras de Hargreaves e Fink (2007) quando afirmam que “em educação, a mudança 

é fácil de propor, difícil de implementar e extraordinariamente difícil de sustentar” (p.11) resu-

mem bem o que vimos a apresentar neste capítulo. Conhecimentos e reflexões, presumindo 

entendimentos em torno do conceito de aprendizagem, desta em relações com os contextos 

de trabalho e sobre as diferentes direcções a que a actual investigação tem rumado. O papel 

do professor, o caracter contextual quer da aprendizagem profissional quer dos processos 

de melhoria da escola e as relações existentes entre ambos, fazem parte dos interesses 

que relacionam conceitos e princípios e que vão da formação contínua ao desenvolvimento 

profissional e destes à inovação educacional e ao desenvolvimento organizacional (Oliveira-

-Formosinho, 2009).

Pareceu-nos pois, que para uma melhor compreensão da aprendizagem e desenvolvi-

mento do professor, seria bom reflectirmos também a partir de algumas especificidades 

desta profissão, admitindo-a enquanto tal e considerando que ela envolve um trabalho com-

plexo no qual “o papel dos sujeitos é real e significativo” (Lessard, 2009, p.126). Continuamos 

com o autor para quem cada docente “é um sujeito cognoscente, experimentando emoções 

e actuando numa situação que, apesar de ser estruturada e regulada por “organiza¬dores”, 

permanece aberta numa parte significativa, con¬tingente, indeterminada e imprevisível. As 

tarefas dos docentes têm um forte coeficiente de discrição e a acti¬vidade é criadora” (p.126). 

Esta conceptualização de sujeito que aprende, não significando impossibilidade de o fazer, 

mereceu cuidadosas atenções, que foram das opções metodológicas aos enfoques com que 

se perspectivou o estudo, em cada momento e em cada definição de sujeito de formação, 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 2 – APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: PESSOA, CIRCUNSTÂNCIAS E PROFISSÃO

103

de aprendizagem ou de desenvolvimento utilizada. Por consideramos que traduzem exacta-

mente o que queremos expressar, reportamos as palavras de Lessard (2009): 

“Na medida em que a sociologia não considera a análise do relacional como anedótico ou 
redutor, a verdadeira realidade sendo então a das ligações sociais institucionalizadas e 
das estruturas objectivas de domínio, e na medida em que a psicologia e as perspectivas 
mais próximas do sujeito não o entendem como um em si, um de dentro independente 
do de fora, e que colocam em simultâneo o sujeito e a situação, esta já lá existindo, social 
e culturalmente construída, é possível então que no seu próprio caminhar, a sociologia e 
a psicologia se fecundem mutuamente. 

O diálogo entre as disciplinas é uma obrigação das ciências da educação, se querem 
ser simultaneamente interdisciplinares e ‘aplicadas’. O estudo do trabalho docente tem 
permitido às ciências da educação distanciarse da norma e da prescrição. Ele obrigouas 
a preocuparse com o trabalho real e com as pessoas em carne e osso que o efectuam. 
Num campo tradicionalmente dominado por teorias pedagógicas normativas, este enfo-
que no trabalho é uma importante etapa do desenvolvimento das ciências da educação, 
contanto que estas acentuem a sua visão ecuménica e que valorizem o diálogo, o inter-
câmbio e o debate produtivo entre as diferentes abordagens e disciplinas” (p. 126). 

Numa perspectiva formativa dos professores, as palavras de Marcelo (2009) definem o de-

senvolvimento profissional “como um processo individual e colectivo que se deve concretizar 

no local de trabalho do docente: a escola e que contribui para o desenvolvimento das suas 

competências profissionais, através de experiências de índole diferente, tanto formais como 

informais” (p.7). Com este sentido, a compreensão dos processos de aprender a ensinar tem 

vindo a considerar o desenvolvimento profissional como um pro¬cesso a longo prazo, no 

qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiências. Passando a ser o sujeito 

do crescimento e do desenvolvimento, pode ser visto como “uma construção do eu profis-

sional, que evolui ao longo das suas carreiras” (Marcelo, 2009, p.7).

Conhecer e compreender os professores envolvendo o seu trabalho e os respectivos con-

textos remeteu-nos para a complexidade das realidades, levando-nos também a acolher 

visões holísticas. Dando lugar à importância da instituição em que trabalham e perceben-

do que muitos autores tomam a centralidade da escola como um aspecto fundamental na 

aprendizagem dos docentes, deixámos para trás olhares que entendem o desenvolvimento 

profissional como acção sistematicamente planificada. Sendo necessários, pareceram-nos 

claramente insuficientes para a compreensão das histórias de vida profissional dos colabo-

radores. Abordagens que relacionam os docentes com os contextos apontam para obser-

vações dos sujeitos aprendentes em organizações qualificantes o que nas expressões de 

Alarcão e Tavares (2003) é o mesmo que dizer que os professores aprendem e se desenvol-

vem em relações biunívocas com os contextos em que elas acontecem. Com estes diferentes 
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contributos, neste estudo começaram a carrilar estudos e opções conceptuais que nos con-

duziram a uma visão de aprendizagem continuada e contextualizada não esquecendo a sua 

dimensão social e institucional, para a qual os estudos de Lave e Wenger (1998), Day (2001), 

Eraut (2004), Goodson (2008) ou Fullan (2011) entre vários outros, em muito nos ajudaram.

Em Opfer e Pedder (2011) encontrámos uma orientação conceptual que adoptaremos 

para os termos de aprendizagem e desenvolvimento do professor. Deixaremos as expres-

sões formação e desenvolvimento profissional, sobretudo, para quando nos referimos aos 

processos vivenciais em formato escolar. Aqueles termos aparecem na literatura em geral, 

associados a programas estruturados, acções de formação contínua muitas vezes também 

designadas por actividades de aprendizagem e/ou com enfoques nos professores individual-

mente, em detrimento do contexto e da contextualização da aprendizagem dos professores 

(Borko, 2004).

Percepcionámos na literatura da primeira década do século actual, diversas preocupa-

ções que apontam no sentido de abandonar visões restritivas da formação do professor 

ao longo da carreira docente. O termo formação contínua pareceu-nos desadequado quan-

do o professor em muitos trabalhos é entendido como sujeito em aprendizagem perma-

nente. Diferentes contributos de diversas áreas disciplinares parecem ser necessários para 

compreender fenómenos complexos que ocorrem em realidades também elas complexas. 

Alguns autores, preocupados com propostas realistas que respondam à questão da apren-

dizagem e desenvolvimento dos professores enquanto profissionais, percebem que muitos 

são os aspectos que concorrem para a sua compreensão e crescem as visões multidimen-

sionais destes processos. Apesar de não adoptarmos propostas que alguns denominam por 

pedagogia pública, como o referencial teórico ou preferencial para este estudo que visa a 

compreensão de contextos de aprendizagem dos professores experientes, apreendemos o 

seu válido contributo em expressões do autor acima mencionado, as quais julgamos carre-

gadas de significado:

“An alternative vision focuses more on embodied, holistic, and aesthetic aspects of lear-
ning and development as more tentative and ambiguous. In this latter perspective, the 
self is viewed as multidimensional and always in the process of “becoming”, and learning 
occurs in the hard to define “in-between” spaces that put self and society in (aesthetic, 
embodied) relationship with one another” (Ellsworth, 2005, p. 4).

Percebemos então que falar da formação dos professores foi tomando outros contor-

nos, passando a envolver processos de aprendizagem e desenvolvimento que não podem 

desligar o indivíduo, a instituição e a pessoa do professor enquanto ser social. A análise 

do processo foi-nos deixando compreender que a sua natureza relativa se acentuava, pois 
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tratando-se de pessoas, de grupos e de relações, nela cabem percepções e significados 

que cada um e o conjunto constroem das realidades que vão vivenciando. Foi assim que os 

estudos considerando os docentes como agentes ou actores em processos de mudança 

emergiram nesta reflexão, quer porque os envolvem enquanto pessoas e professores quer, 

paradoxalmente, porque os esquecem como sujeitos nesses processos. Precisando de uma 

conceptualização face ao que procuramos compreender nesta investigação, olhámos para 

estudos que abrangendo diferentes dimensões do seu desenvolvimento e os desafios de 

uma aprendizagem ao longo da vida, nos permitiram pensar uma preparação profissional 

permanente, para um mundo em mudança e em relações biunívocas com todos os elemen-

tos da comunidade escolar, a instituição e os saberes.

Conscientes que o grau de complexidade não permite uma compreensão pormenoriza-

da e profunda e simultaneamente integradora de tudo o que se vai sabendo sobre estas 

questões, alguns trabalhos ofereceram-nos inestimáveis contributos, apontando caminhos 

que nos parecem sensatos para compreender os fenómenos que estão no âmago do nosso 

estudo. São ainda bons exemplos os trabalhos de, o de Berliner (2004), Darling-Hammond e 

Bransford (2005), Hamerness, Darling-Hammond, Bansford, Berliner, Cochran-Smith, McDo-

nald e Zeichner (2005), Alarcão e Roldão (2008), o de Flores e Simão (2009), Ladd (2011) ou 

o de Opfer e Pedder (2011) entre muitos outros, que entre outros aspectos nos permitiram 

valorizar influências da formação inicial e da fase inicial da carreira.

Em todos eles, para além do mais, percebe-se que o processo de formação inicial é aque-

le que mais tem ocupado os investigadores. A aprendizagem e o desenvolvimento ao longo 

da vida revelam-se interesses recentes quando os comparamos. Tendo em conta que todo 

o acto educativo, diga ele respeito à pessoa ou ao professor, se situa num contexto mais 

vasto onde entram em jogo diferentes campos de influências, a formação inicial não pode 

ser entendida como o ponto de partida para o conhecimento da profissão e construção da 

profissionalidade do docente. Os conceitos de formação e de aprendizagem aproximam-se e 

qualquer tentativa de fragmentação resulta em visões parcelares ou restritivas da realidade 

que é a pessoa e em quem se vai tornando enquanto profissional.

As questões do domínio organizacional, nomeadamente da escola de massas, da maior 

diversidade de públicos nas escolas, ou aqueles que fazendo parte da comunidade a influen-

ciam, desafiam processos de democratização escolar que naturalmente se vêm reflectindo 

nas respostas dos professores face a tais desafios. As teorias e posições a elas associadas 

afastam-se de premissas defensoras de uma base firme de construção da profissão assente 

na formação inicial e associada à frequência de acções externas. Lemos numa diversidade 
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de estudos, que os seus autores referem igualmente a necessidade dos professores desen-

volverem trabalhos em condições questionáveis, ou mesmo improváveis, e faze-lo lidando 

com a imprevisibilidade e em simultaneidade. As estruturas formativas assentes em pressu-

postos que, de forma linear, pareciam antever influências positivas sobre comportamentos e 

práticas, em percursos previsíveis foram sendo postas em causa (Canário, 2008; Formosinho 

& Machado, 2009; Nóvoa, 2009).

Em rota de colisão com o que acabamos de expor, os interesses educacionais, sociais e 

políticos pela melhoria das escolas, pela progressiva qualidade dos docentes e pelo desejo 

dos bons resultados dos alunos, têm-se revelado dessincronizados, quando esses aspectos 

reportam a formas padronizadas de aprendizagem profissional, mediante modelos onde se 

esquece o valor e o papel activo de quem aprende e de quem ensina (Biesta, 2012; Fullan, 

2011; Nóvoa, 2009). Os estudos que respeitam questões organizacionais olhando para influên-

cias mútuas entre pessoas e contextos, elevam a importância das aprendizagens informais, 

mas ainda aparentam escassez, quer ao nível da produção científica quer dos seus efeitos e 

conhecimentos adquiridos pelos docentes, em contextos do seu trabalho (Eraut, 2004). Po-

rém, em toda a literatura constatamos muitos consensos, no que respeita a possibilidades 

e características de acções formalizadas, sobretudo as ligadas a reformas ou ao agora mais 

recente conceito de reestruturação, com efeitos positivos sobre a melhoria e qualidade das 

práticas docentes (Borko, 2004; Desimone, 2009; Guskey, 2000; Lindblad & Goodson, 2011).

          A teoria e a investigação existente acerca da aprendizagem e desenvolvimento do 

professor apontam, para o facto de que aprender e ensinar exigem pensar e compreender 

realidades não vividas antes pelos professores. Ao mesmo tempo apercebemo-nos que se 

têm deixado falir os interesses sobre a criatividade e os resultados da mudança do professor 

por necessidade ou pela sua vontade (DuFour, 2011; Nóvoa, 2008, 2009), deixando alguns 

aspectos sem atenção e negligenciando implicações dessas omissões (Dauber, Fink & Yolles, 

2012). Como referem Hammerness et al (2005), os estudos aparentam prosseguir num rumo 

tripartido e “the concept of lifelong learning must become something more than a cliché” (p. 

359). Aceitamos, pois, a ideia de que as realidades vividas na actualidade da profissão são 

bem distantes do que foi o passado da pessoa do professor enquanto estudante, conduzin-

do a alguns desajustamentos entre o que aprendeu sobre ser professor enquanto foi aluno, 

e o que lhe é exigido actualmente enquanto profissional. Isso remeteu-nos para concepções 

da construção da profissionalidade, enquanto aquela que se faz no acontecendo, experi-

mentando e vivendo (gostamos e gastamos cada vez mais o gerúndio!).
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As tradicionais aquisições por transferência e aquisição são hoje questões postas em 

causa pela maioria das investigações educacionais e constatações empíricas. Eleva-se a im-

portância da pessoa, a aprendizagem que considera contextos reais parece ser de valorizar 

em considerações que tecem correspondências entre o desenvolvimento, a vida dos sujeitos 

e as condições em que as experiências de vida acontecem (Bereiter & Scardemalia, 1993; 

Berliner, 2004). Reiteramos que estas abordagens nos parecem concorrer para a compreen-

são dos contextos da aprendizagem e desenvolvimento de professores experientes, que o 

objecto de estudo deste trabalho manda. Sequencialmente, contemplando causalidades e 

influências recíprocas, neste espaço de compreensão, guiaram-nos quadros teóricos que 

admitem que o desenvolvimento do professor anda, enfim, lado a lado com a sua capacidade 

de construção da mudança.

A análise e interpretação dos dados biográficos remetem para explorações, descrições e, 

sobretudo, compreensões, onde por quadros interpretativos das histórias de vida profissio-

nal procurámos chegar à identificação de factores contextuais que influenciaram a apren-

dizagem de cada docente, mas também o de todos nalguns aspectos e circunstâncias, em 

contexto de trabalho, em determinadas escolas e período profissional (Connelly & Clandi-

nin, 1990; Flores, 2003; Goodson, 2008; Kelchtermans, 2009; Sarmento, 2009). Estas opções 

metodológicas influenciaram naturalmente a revisão sistemática da literatura sobre a sua 

aprendizagem e desenvolvimento em contexto. Foram efectivamente algumas das repeti-

das leituras das narrativas que enformam a componente empírica deste trabalho, que nos 

trouxeram até aqui e vice-versa para que numa fase posterior fosse possível construirmos 

quadros analíticos e a sua interpretação. Com os professores fomo-nos apercebendo que 

embora as considerações tecidas sobre a aprendizagem situada fossem pertinentes, elas 

seriam insuficientes para compreendermos tudo o que nos contaram. Foi assim que as ac-

tividades e os programas de formação também surgiram com relevância para o estudo dos 

casos que tínhamos em mãos. Contudo, olhares isolados da complexidade dos ambientes 

em que foram vividos não permitiam compreender em plenitude, pois deixariam de fora 

muitas das suas mensagens.

Sequencialmente verificámos que a amplitude teórica ia gerando em nós várias dificulda-

des nas ligações conceptuais a que nos vimos comprometidos. A vasta literatura acerca da 

aprendizagem e desenvolvimento profissional, a da mudança do professor, a da aprendiza-

gem individual e colectiva em diferentes abordagens, a aprendizagem organizacional e os 

efeitos das condições de trabalho na aprendizagem e desenvolvimento, mostram um ema-

ranhado teórico onde permanecemos longos períodos até percebermos quais as ligações 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 2 – APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: PESSOA, CIRCUNSTÂNCIAS E PROFISSÃO

108

entre eles que interessavam integralmente ao nosso estudo. Sucederam-se as opções por 

perspectivas que olham as realidades sob a forma de sistemas que se interceptam e conti-

nuámos a prosseguir, na esteira das palavras de Opfer e Pedder (2011), pensando que “we 

rely on a complexity theory orientation that helps to identify systems both within and across 

these different strands of research and the ways these systems intersect and recursively 

interact, resulting in the emergence of teacher professional learning (p.377).

A literatura sugeriu ser muito vasta e a conceptualização muito ampla nas últimas duas 

décadas, parecendo-nos serem preponderantes os quadros da teoria da complexidade de 

influência pós modernista. Nas pesquisas sobre estes fenómenos educacionais., destacamos 

as contribuições dos trabalhos de Clark e Hollingsworth (2002) e Horn e Little (2010) e Meirink, 

Imants, Meijer e Verloop (2010). Aqui encontrámos a complexidade aliada à aprendizagem 

profissional do professor e a investigação como o seu eixo estruturante, quer privilegiando 

como fonte a análise simbólica quer as práticas reflexivas. Por isso, num encontro com as 

palavras de Ellsworth (2005), neste trabalho é verdade que sentimos a necessidade de visões 

holísticas, mas tendo em conta também outros agregados de realidades que contribuem 

para a aprendizagem profissional. Nessas abordagens, vimos defendido por exemplo, que 

olhando para um mundo global a literacia do professor reclama e aponta para parâmetros 

de amplitude e de fluidez, exigindo que os professores se sintam realmente comprometidos 

com a necessária e permanente (re)construção da sua profissionalidade.

2.1.2.	 Aprendizagem e o desenvolvimento do professor experiente 
– conhecendo	e	compreendendo	as	conceptualizações	

Os sucessivos debates na vasta literatura que envolve o conceito de aprendizagem com 

centralidade mostram que quanto à relação entre conhecer, saber e fazer há de facto um 

mundo por entender. É contudo, com alguma certeza que se afirma a importância de com-

preender como os professores aprendem e se desenvolvem ao longo da carreira. Considera-

-se um pré-requisito fundamental na promoção das aprendizagens dos professores depois 

de se ter constatado que a formação inicial não é suporte para toda a vida profissional do 

docente. No início da carreira revelam-se muitos constrangimentos para a aprendizagem 

através da experiência (Flores, 2004) e constatou-se em diversos estudos e por evidências 

empíricas, que o impacto de muita da apelidada formação de professores tem sido muito 

reduzido no que respeita à mudança das práticas ao longo da vida profissional (Wideen et al., 

1998; Borko, 2004; Cochram Smith e Zeichner, 2005).
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Anotam-se as aproximações e discrepâncias entre concetualizações de aprendizagem e 

construção de conhecimento nas diversas abordagens, as quais têm causado ao longo do 

tempo grandes impactos nos discursos e práticas educacionais sobre a formação dos pro-

fessores (Horn e Little, 2010; Hager, 2011, Opfer e Pedder, 2011b). Na verdade, apesar de a 

investigação mostrar a supremacia dos estudos que se preocupam em identificar caracterís-

ticas do percursos formativos e conhecer factores que influenciam a mudança do professor 

ao longo da carreira, dela tem emergido a necessidade crescente de conhecer mais acerca 

da forma como os professores aprendem.

Percebe-se que, à semelhança da evolução conceptual e do que actualmente se sabe so-

bre a aprendizagem dos alunos, focando os professores como aprendentes ao longo da vida 

e enquanto pessoas que pensam e sabem, o conceito de aprendizagem do professor foi-se 

afastando de orientações transmissivas e aproximando de perspectivas construtivistas. Com 

antecedentes nas teorias de Piaget, Vygotsky, Bruner ou Bronfenbrenner, podem considerar-

-se também para os professores as teorias psicológicas da aprendizagem, cujos princípios 

são aplicáveis a variadas práticas educativas (Sá-Chaves, 2000).

Entendendo nas perspectivas construtivistas o que consideram ser aquilo a que se pode 

chamar conhecimento, não tem, porque não pode ter, o propósito de produzir represen-

tações de uma realidade independente, mas sim que a sua função é adaptativa (Santos, 

2003), a realidade objectiva deve ser vista como algo que não existe, pois todos temos dela 

uma versão, inevitavelmente diferente da dos outros. Neste sentido, em educação o próprio 

desequilíbrio pode ser visto enquanto factor que facilita a aprendizagem. Nesta linha de 

pensamento, que marca muitos dos estudos mais atuais, encontram-se várias opiniões que 

vão, progressivamente, acrescentando diversas variáveis no que respeita à compreensão da 

construção da profissão docente e à aprendizagem do professor em alternativas que con-

templam múltiplas visões paradigmáticas.

Em abordagens que buscam a compreensão da aprendizagem, vemos defendido que é 

permanente e que não é possível suprimir constrangimentos externos (Ballet, 2006). Com 

liberdade e autonomia limitadas, a enorme importância da existência de espaços e tempos 

para que os professores se encontrem, coloquem as suas próprias questões e resolvam pro-

blemas, façam a gestão de hipóteses e de modelos propostos por eles aceitaram-se como 

aspectos fundamentais a ter em conta na aprendizagem do professor experiente. Pensamos 

que proporcionando situações desafiadoras em contextos significativos, realistas e demar-

cadas do isolamento da sala de aula, muitas vezes até em conversas, ser-lhes-á permitido ex-

plorarem e gerarem possibilidades e, por isso, aprenderem (Crafton e Kaiser, 2011; Cochram-
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-Smith e Power, 2010; Formosinho e Machado, 2009 a; Nóvoa, 2009; Opfer e Pedder b, 2011, 

etc).

Estudos como os de Zwart, Wubbels, Bergen, Sannek e Bolhuis (2007), mostram a impor-

tância das interacções entre pares na aprendizagem do professor experiente e ao mesmo 

tempo a complexidade que a envolve. Com base no modelo de crescimento profissional de 

Clarke e Hollingsworth (2002), os autores identificam que mudanças nas crenças, atitudes ou 

práticas podem ocorrer de diferentes formas, em qualquer situação, lugar ou momento, dan-

do crédito a todos os que defendem a profunda complexidade que envolve a aprendizagem 

do professor e marginalizam possibilidades duais.

Os contributos dos estudos que focam a identidade, a essência do que é ser professor 

ou a pessoa, não reduzindo os docentes a técnicos, parecem merecer menos atenção até 

ao momento, por parte da comunidade educacional. Grande parte das teorias tem sido bas-

tante incidente nas já focadas relações entre aprendizagem profissional e comportamentos, 

conhecimentos e crenças (Calderhead, 1996; Clarke & Holllingsworth, 2002; Fenstermacher, 

1994; Munby, Russel & Martin, 2001; Putman & Borko, 1997; Richardson & Placier, 2001, etc). 

Ainda assim, alguns estudos deixam saber que o comportamento profissional do professor 

está extremamente relacionado com a respectiva história de vida, os entendimentos que 

tem sobre o seu trabalho ou os seus ideais ou paixões (Hoekstra & Korthagen, 2011). Numa 

abordagem de pendor psicológico, veiculam a necessidade de não dissociar a pessoa do 

profissional, defendendo que assim ficará facilitada a aprendizagem e o auto conhecimento.

Estes são também os estudos que defendem que os professores podem evidenciar dife-

rentes orientações para a aprendizagem. As percepções do que é e para que serve aprender, 

tal como a forma como cada professor vê a sua aprendizagem, como necessidade pessoal 

e profissional com vista à mudança e inovação, tendo em conta os contextos de trabalho, 

aparecem na literatura educacional, como factores que atuam reciprocamente, entre causa 

e consequência na aprendizagem profissional (Opfer, Pedder & Lavicza, 2011). Nas palavras 

dos autores, e considerando orientações como um conjunto de atitudes integradas, “tea-

chers bring an orientation to their professional learning and this contributes significantly to 

whether teacher professional change results from that learning” (p. 444). 

Hager (2011) realizou uma notável revisão de literatura acerca da aprendizagem em local 

de trabalho, apontando três interessantes tópicos de análise que lhe permitiram concluir 

algumas limitações dos estudos que têm as marcas das visões psicológicas nesse tema. Ad-

vogando que facilmente o senso comum foi remetendo para pressupostos que os atuais 
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conhecimentos vão colocando em causa, aponta, em primeiro lugar, que é hoje bastante 

discutível tomar o indivíduo como unidade de análise. Observa ainda, que a aprendizagem é 

um produto a adquirir ou um processo para aquisição de um produto em muitos trabalhos e 

registos. Autores como Davis (2005) ou Gardner (1985) são apenas dois exemplos de estudos 

que colocam em causa as influências de capacidades individuais diferentes corresponderem 

a diferentes “aquisições” no que respeita à aprendizagem dos indivíduos. Em segundo lugar, 

caracterizando algumas das visões da aprendizagem em local de trabalho, identifica que a 

aprendizagem, muitas vezes tem sido materializada, isto é, tomada como entidade que pode 

ser adquirida ou ficar armazenada. O mesmo se pode encontrar em Bereiter (2002), quando 

afirma que “under the influence of the mind-as-container metafhor, knowledge is treated as 

consisting of objects in individual minds, something like the contents of mental filing cabinets 

(p.179). Estas aparências são aquela que mais encontramos nas tradicionais perspectivas de 

processos de ensino-aprendizagem, onde o aprendente é visto como receptor de informa-

ção ou conhecimento.

Em terceiro e último lugar, Hager (2011) refere o enorme entusiasmo literário e discursivo 

do conceito de competência, entendendo-o como uma “coisa” que tornou possível conside-

rar a utilização da aprendizagem em qualquer contexto ou situação. Num outro trabalho, Ha-

ger & Holland (2006) tornam bastante clara a necessidade de considerar a contextualização 

das aprendizagens em local de trabalho. Não é verdade, afirmam estes autores, que o que se 

aprende, como se aprende ou a própria natureza daquilo que se aprende seja independen-

te do contexto em que a aprendizagem acontece. Certo é que a forte contextualização das 

aprendizagens, reclamada hoje por muitos teóricos, tem levado a que se admita que para o 

mesmo tipo de trabalho deverão ser entendidas diferentes aprendizagens para que a prática 

seja eficiente em cada local, embora, naturalmente, com algumas semelhanças ou até iden-

tificações (Hodkinson et al, 2008).

Constatámos que os autores mais influenciados pelas correntes psicológicas tendem a 

perspectivar a aprendizagem com base em comportamentos observáveis. Não desvalori-

zando completamente o que é manifestável, considera-se no entanto, que é muito impor-

tante ter em conta aspectos como o compreender, o conhecer ou o pensar, que apesar 

da sua componente cognitiva não remetem em absoluto para observações e muito menos 

para actos ou acontecimentos previsíveis a que o tal conceito de competência parece apelar. 

Schön (1987) é um importante autor que marca a evolução deste pensamento. Em Portugal 

conhecemo-lo através do trabalho de Alarcão (1991) e na sua esteira muitos outros trabalhos, 

apostando no conceito de prático reflexivo para o sujeito que aprende associando a prática 
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e a reflexão. Referimos também Watkins e Marsick (1992) e Eraut (2000) pela importância 

dos seus contributos na construção da ideia de que a aprendizagem informal em local de 

trabalho deve ter em conta as experiências dos sujeitos e a reflexão que delas podem fazer. 

Confrontados diariamente, com acções e interacções, em especial num contexto de tra-

balho em tempos de rápida mudança, o envolvimento pessoal com os outros deve ter-se em 

conta, enquanto qualidade da própria actividade humana. Para conhecermos ou para nos 

darmos a conhecer aos outros em contexto de trabalho, tem que se partilhar e comunicar 

seja qual for a forma e a linguagem para o fazer. Comunicar, oferecendo espaço à comuni-

cação do outro, a tensões entre pensamento e acção, entre tomadas de decisão e avaliação 

dos seus efeitos, torna-se essencial quando se fala de aprendizagem ou de colaboração. É 

nesta linha de pensamento que se postula que a dimensão social da aprendizagem profissio-

nal não se pode desligar da cognitiva (Eraut, 2004; Engeström, 2008; Desimone, 2009; Horn & 

Little, 2010; Crafton & Kaiser, 2011; Hager, 2011e outros). Pode dizer-se que diferentes autores, 

as respectivas teorizações e formas de ver a influência da linguagem e da colaboração, nas 

quais são bastante valorizados quer a componente social em si, quer os processos dialógicos 

na escola, apontam que esses aspectos intervêm positivamente no desenvolvimento profis-

sional do professor, por influência da comunidade da qual fazem parte.

Desligar o local de trabalho da formação dos professores, tornou-se pouco ou nada credí-

vel quer na teoria quer na prática. Ao mesmo tempo a prática, a teoria e a pessoa, hoje não 

se podem separar quando se pensa em aprendizagem profissional e ao longo da vida, assim 

como o comprometimento profissional tem que ser entendido muito além de qualquer con-

trato ou vínculo profissional (Kelchtermans, 2009; Korthagen, 2009; Hager, 2011). Perceber a 

importância do local de trabalho para as aprendizagens, surge face às evidências de que a 

educação formal, só por si, é insuficiente para formar profissionais competentes a longo pra-

zo. A importância dos ambientes informais de aprendizagem tornou-se pertinente, o mesmo 

acontecendo com a aceitação de que os sujeitos reagem às mudanças nos contextos e que 

perante novas situações poderão reflectir, corrigir e melhorar o seu conhecimento prévio e 

tomar novos rumos nas suas práticas (Argyris, 1974; Schön, 1978), aspectos que individual-

mente e na solidão, dificilmente acontecerão.

Embora com a tónica da reflexividade na componente cognitiva da aprendizagem, foi o 

início de percepções como a de que se aprende fazendo e com a experiência de forma con-

tínua e reflexiva (Marsick & Watkins, 1990) e encontram-se os conceitos de aprendizagem 

informal e acidental. Com Lave e Wenger (1991) percebe-se que a aprendizagem materializa-

da levanta muitas dúvidas e, não sendo uma “coisa”, uma vez iniciada uma actividade num 
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determinado local, este pode constituir-se como possibilidade de aprendizagem continuada 

e integrada em quadros de participação e colaboração (Wenger, 1998). Nesta sequência con-

ceptual e evolutiva, nota-se que as abordagens socioculturais foram permitindo evidenciar 

que a aprendizagem colectiva existe e que deve ser entendida como uma importante adição 

à noção de aprendizagem individual (Zeichner, 1995; McLaughlin & Talbert, 2006 e outros).

Sem esquecer as contribuições de trabalhos como os de Shulman, 1992; Engström (1999, 

2001), de Guile e Young (2003) ou Eraut e Hirsh (2007), os quais colocaram a tónica na acti-

vidade dos sujeitos e no conhecimento permitido pelo trabalho em grupo e participante, 

recorda-se ainda Billet (2006) valoriza um ponto de vista sociocultural. Segundo o autor, a 

valorização crescente da aprendizagem informal e não formal, contribuiu muito para que o 

local de trabalho passasse a alimentar as metáforas da participação e da remodelação das 

práticas dos sujeitos e dos grupos. Alguns autores, aceitando as premissas dos pontos de 

vista socioculturais acentuam, contudo, o papel dos sujeitos na própria aprendizagem. Ad-

vertindo para as possibilidades da própria história de vida individual na respectiva aprendi-

zagem, por exemplo, Nóvoa (1992; 2009b), Hodkinson e Hodkinson (2004) ou Goodson (1992; 

2008) manifestaram as suas reticências no que respeita a processos de participação social 

que diluam disposições e estilos de actuação de cada indivíduo. 

Tornou-se pois evidente, que aprender em local de trabalho não podia estar apenas li-

gado a factores de origem cognitiva. Em Dreyfus (2001), podemos encontrar o relevo que o 

autor dá ao caracter social da aprendizagem dos adultos em local de trabalho. Os seus estu-

dos em 1986 foram dos primeiros a acentuar o caracter social da aprendizagem. Baseado na 

actividade e na experiência, é relevante o papel que atribui à aprendizagem experiencial, de 

caracter informal e que acontece ao longo da vida. Alguns desses factores são também va-

lorizados, embora de forma diferente, por Hodkinson & Bloomer, (2002), Hager e Hodkinson 

(2009), Kelchtermans (2009) ou Kortaghen (2009) entre muitos outros autores.

Percepcionámos que é igualmente crescente, nos estudos que invocam o tema, a impor-

tância dada à contextualização da aprendizagem informal relacionando-a de forma bastante 

próxima com práticas e crenças dos sujeitos aprendentes e formas de conhecer os diálogos 

que estabelece, entre os modos como mobiliza os conhecimentos, os valores e os contextos 

em que habita (Connelly & Clandinin, 1990; Butt, Townsend & Raymond, 1992; Josso, 2002; 

Sarmento, 2009). No que respeita à aprendizagem profissional dos professores, vários tra-

balhos revelam também que em situações ocasionais ou informais onde a “aprendizagem” 

não foi o motivo que esteve na base do encontro entre as pessoas, o conflito entre o que se 

pensa ou valoriza é minimizado e não foi necessária uma intervenção inicial ou permanente 
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de um “formador” enquanto tal (Wenger, 1998; Desimone, 2009; Crafton & Kaiser, 2011). No 

fundo, valoriza-se uma participação colectiva (Engeström, 2008) onde acontece aquilo que 

refere Canário (2008), quando diz que existe uma sobreposição entre processo de aprendi-

zagem profissional e processo de socialização na escola. Este será um tema que nos levará a 

reflectir um pouco mais à frente, sobre influências do funcionamento das escolas na apren-

dizagem profissional e vice-versa, necessidades ou obrigações da formação contínua dos 

professores e possíveis relações entre desenvolvimento profissional e o poder e as vozes dos 

professores enquanto agentes de mudança.

Compreendemos como os contributos da Sociologia e da Antropologia associados ao 

avanço do conhecimento em Psicologia se foram concretizando em muitas das actuais teo-

rizações sobre a aprendizagem, com enorme influência no pensamento e conhecimento 

educacional. No seu conjunto, estes e muitos outros desafios exigem uma compreensão da 

aprendizagem e desenvolvimento do professor para além da dimensão psicológica, sendo 

que o impacto da dimensão social se torna cada vez mais evidente. Encontrar na escola um 

contexto social que pode ser um ambiente favorável à aprendizagem do professor é hoje 

aceite, mediante vários estudos que procuraram conhecer diferentes condições propícias à 

melhoria das práticas (Cochran-Smith & Lytle, 1993; Wenger, 1998; Lieberman & Wood, 2003; 

MacLaughlin & Talbert, 2006, Snoek, 2008 e outros).

Em abordagens de carácter vincadamente socio construtivista, alguns investigadores 

apontam que a aprendizagem profissional avança em direcção aos conceitos de empreen-

dedorismo e de transformação da estrutura organizacional, enquanto construções dos pró-

prios professores (Canário, 1988, 2008; Guskey, 1995, 2002 e outros). Dizer que os professores 

aprendem no e com o seu próprio trabalho e nos respectivos contextos, implica hoje olhar 

o corpo docente e cada professor mediante diferentes perspectivas, as quais vão bastante 

além daquilo que parece ser supostamente evidente ou natural na tradição histórica da pro-

fissão ao que aludimos no Capítulo 1 deste trabalho.

Tais pensamentos remetem, de facto, para as múltiplas actividades docentes em diferen-

tes combinações. São bons exemplos, a necessidade de contemplar o envolvimento das es-

colas e dos professores, na aprendizagem destes profissionais individualmente e enquanto 

grupo, nos processos de mudança, introduzindo a urgência, a complexidade e a incerteza 

inerentes a cada um destes elementos. Assim, se vão abrindo caminhos para perspectivas 

dinâmicas de complexidade e emergência na compreensão da aprendizagem e desenvol-

vimento do professor (Alarcão & Tavares, 2003; Roldão, 2007; Canário, 2008; Nóvoa, 2008, 

2009; Snoeck, 2008; Fenwik e Edwards, 2011; Hager, 2011; Opffer & Pedder, 2011b e outros).
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Nalgumas, os professores aparecem como produtores de significados, de mudanças es-

truturais e progressivas dos seus pontos de vista, que podem ser generalizados com base 

na experiência e cuja alteração requer, frequentemente, desfazer ou reorganizar concep-

ções anteriores (Fonseca, 1998; Day, 2001; Goodson, 2008; Snoeck, 2008; Desimone, 2009; 

Kelchtermans, 2009; Hoekstra & Kortaghen, 2011). Noutras ou em complementaridades nas 

anteriores, tal como diz Novak et al. (1999) ou Opfer e Pedder (2011), as perspectivas ali-

nham pela necessidade de assegurar a existência de ambientes de aprendizagem favoráveis 

à aprendizagem, motivantes, modificáveis e transformadores.

Concluímos que a recusa de ver os professores como “páginas em branco” ou receptores 

e transmissores de informações e conhecimentos se afirma, reclamando que o papel do 

professor tem que mudar, que a aprendizagem profissional do professor deve ser entendida 

como permanente, coerente e articulada ao longo da vida e que deve ocorrer, não por obri-

gação mas por necessidade e em contexto.

2.1.3.	 A	compreensão	dos	fenómenos	(também)	por	vias	de	complexidade	
– razões e opções que se afastaram dos modelos dinâmicos

Muitos investigadores defenderam nas décadas de oitenta e noventa do século anterior, 

que compreendermos a aprendizagem do professor e a complexidade que a envolve, não 

passaria necessariamente pela via da teoria da complexidade (Borko e Putman, 1997; Clandi-

nin e Connelly, 1996; McLaughlin, 1993; Day, 1999; etc). Muitos autores abordaram esta ques-

tão com observações holísticas, salientando a aprendizagem enquanto fenómeno situado, 

contextualizado e/ou ecológico. Esses trabalhos permitiram olhares focalizados, por exem-

plo, para as respectivas relações das suas práticas com os processos de aprendizagem dos 

alunos. Cresceram, sobretudo, aquelas investigações que envolvem os processos de avalia-

ção das escolas, dos alunos e dos professores, interrelacionando os diferentes fenómenos. 

Mormente, alguns movimentos na linha da eficácia e melhoria das escolas valorizaram os 

resultados face a outros factores de sucesso que envolvem a aprendizagem de cada um 

dos elementos que se constituem comunidade que aprende e que, noutras opiniões, para 

aquela também contribuem.

Destes últimos destacamos os que relacionam melhoria, eficácia das escolas liderança 

e avaliação educacional como por exemplo, Creemers e Kyriakides (2010, 2012), Scheeners 

(2012, 2013) ou Scleicher (2011). Estes estudos viram-se expandir rapidamente e os avanços 
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metodológicos que perseguiram permitiram fazer estimativas entre desempenhos do pro-

fessor, influências no desempenho do aluno e diferenças na oferta formativa pela via da 

qualidade das escolas, mediante o sucesso que os alunos alcançam. No que diz respeito à 

teorização deste campo de investigação educacional, o progresso foi feito através das defi-

nições conceptuais e premissas em relações entre os respectivos conceitos. Os autores que 

nela prosseguem afirmam a existência de uma escassez de modelos racionais, a partir dos 

quais os investigadores possam construir teoria. Na realidade, pareceu-nos que a maioria 

dos estudos nesta área da eficácia educacional, os autores se mostravam mais preocupados 

com o estabelecimento de relações causais entre variáveis, do que com o gerar teorias que 

poderiam explicar tais ligações. Alguns destes trabalhos concentram-se no desenvolvimento 

do que se tem chamado um modelo dinâmico do desenvolvimento profissional (Creemers e 

Kyriakides, 2010), pretendendo fornecer evidências científicas que suportem a sua validade e 

a sua utilização, nomeadamente no desempenho dos professores, na qualidade das escolas 

e no sucesso dos alunos.

Argumentando que o objectivo final de desenvolver e testar este modelo dinâmico foi o 

de estabelecer laços mais fortes entre a investigação, a eficácia educacional e a melhoria da 

escola, este grupo tem reforçado a importância de instituir uma abordagem baseada em 

evidências teoricamente suportadas. Sugerem usar a teoria elaborada como base de dados 

para fins de melhoria educacional, investigando o seu impacto na promoção de resultados 

objectivos da aprendizagem dos alunos e para a promoção da qualidade das escolas e do 

ensino. Neste circuito incluem-se também para além dos estudos académicos, alguns tra-

balhos realizados para instituições internacionais que, entre outros aspectos, se têm preo-

cupado com a melhoria da educação escolar e com políticas educativas, como é o caso da 

Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE) ou da United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO).

As abordagens focadas nos processos de aprendizagem enquanto fenómenos situados, 

contextualizados e ecológicos, aparentam ter sido alvo de menos interesse no início da pri-

meira década deste século. Todavia, sublinhamos os recentes desenvolvimentos nos estu-

dos com base na complexidade dos fenómenos educacionais tendo em conta essa postura 

paradigmática, em especial os que dizem respeito aos processos que relacionam ensino e 

aprendizagem. Nestes estudos, tal como os alunos, os professores aparecem como protago-

nistas quer no que respeita a ensinarem quer no quê, com quem e como aprendem. Surgem 

em simultâneo, com a crítica em torno de outros estudos como os que em cima mencioná-

mos. Versando sobre as mesmas matérias, revelam visões que contrariam a linearização e 
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a busca de relações causais com base em modelos estatísticos (Davis e Sumara, 2006, 2007; 

Goldstone, 2006; Lather, 2005; Opfer e Pedder, 2011).

                Embora a literatura nos tenha revelado o ensino e a aprendizagem como fenó-

menos educacionais complexos, diferem substancialmente nas maneiras como os diferentes 

autores e teóricos da complexidade caracterizam os conceitos de aprendizagem situada, 

contextualizada ou ecológica. Autores como Opfer e Pedder (2011) conceptualizaram a apren-

dizagem profissional com vista a estudos que permitam compreender como é que os profes-

sores aprendem, para além do que o envolvimento em acções de desenvolvimento profissio-

nal possa permitir. Bem identificados e de forma pormenorizada, Borko (2004) ou Desimone 

(2009), por exemplo, vêem o ensino e aprendizagem como complexos, diferindo dos teóricos 

da complexidade porque pensam analiticamente e de forma sistemática para o fenómeno 

complexo em vez de focarem olhares na complexidade dos sistemas de que ele faz parte.

Outros autores, identificando os parcos interesses na investigação gerada em torno dos 

processos de aprendizagem dos professores experientes, verificando que existe uma falta 

de apoio sistemático na aprendizagem ao longo da carreira, defendem que isso tem vin-

do a implicar que as oportunidades de aprendizagem no trabalho dos professores se re-

lacionem bastante com as possibilidades oferecidas pelas interacções e pelos ambientes 

informais (Berliner, 2004; Hoekstra & Kortaghen, 2011; Eraut, 2004, 2008; Rogers, 2014). Com 

teorizações relevantes, valiosos contributos para a compreensão do que lemos nas narrati-

vas dos colaboradores, incorporámos a importância dos aspectos mais pessoais do ensino, 

os sujeitos a teoria e a prática na aprendizagem ao longo da vida. Foi o caso, por exemplo, 

do modelo de Kortaghen (2009), também conhecido por modelo da cebola, permitindo-nos 

compreender estreitas ligações entre a pessoa e a/o profissional. Este é um modelo que se 

preocupa em compreende-las, na medida em que relações e interacções, promovendo a 

profunda reflexão, abram caminhos que permitam uma consciencialização dos sujeitos de 

forma sistemática. Mas, seleccionando apenas uma via, não estaríamos a enveredar por um 

olhar sistémico mas sim por visões parcelares que se adicionavam.

Os teóricos da complexidade na educação estudam a natureza contextualizada do co-

nhecimento, do ensino e da aprendizagem enquanto a teoria da complexidade, tanto olha 

para a contextualização como para a descontextualização no trabalho. Tem em conta os 

sujeitos contextualizados, os ambientes são vistos como partes de um todo, esse que é 

entendido como uma entidade única mas sistémica. Deste ponto de vista, o modo como 

alguém aprende depende do sistema mais amplo em que se encontra, pois os elementos 

de um sistema não podem ser entendidos de forma independente e as interacções entre os 
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eles dão origem a comportamentos emergentes, o que não surgiria através de olhares que 

os independem um dos outros.

Contámos com a teoria da complexidade enquanto perspectiva e orientação que nos aju-

daria a identificar sistemas, tanto dentro como entre diferentes linhas de investigação dando 

sentido à exploração de experiências únicas. Os olhares para os fenómenos educacionais 

em causa nesta investigação, não se reduziriam a pontos de vista estritamente disciplinares 

e únicos. As percepções de que os sistemas se cruzam e interagem de forma recursiva, se-

riam muito úteis para darmos um lugar privilegiado ao estudo do passado para a compreen-

são do que a voz de cada colaborador nos dava a conhecer acerca da sua aprendizagem e 

desenvolvimento, do ponto de vista dos próprios. Por outras palavras, a busca pessoal de 

significados e a dimensão temporal ganharam presença e valor nas vivências profissionais, 

processuais e dinâmicas e que fomos interpretando e que (re)significadas, narramos nos 

capítulos interpretativos.

Tal só foi possível admitindo um debate científico e metodológico que envolve conceitos 

como a incerteza, a dúvida ou as instabilidades (Stengers, 2003) pois o que se queria estu-

dar não remetia para situações, estáveis ou permanentes, mas sobretudo para mudança e 

transformação permanentes e a ecologia das práticas fazia-nos muito sentido. As experiên-

cias únicas também não eram singulares, pois o grupo profissional de pertença e a profissão 

docente marcando a profissionalidade, não arredava o quadro da vida de cada professor que 

também merecendo atenção e focagem, exigia um processo hermenêutico que tivesse em 

conta intenções, motivações e expectativas, quer de quem investigava quer dos investigados 

(Sousa, 2000). No fundo, buscou-se legitimar o que as experiências dos professores, expe-

riências humanas, pareciam ditar, tendo em conta diferentes representações de diferentes 

actores e situações que evoluem e fazem evoluir por efeitos mútuos.

            Uma das principais preocupações na exequibilidade de prossecução da abor-

dagem sistémica foi o enfoque em pessoas únicas e em contextos singulares e a sua inca-

pacidade de levar a generalizações (Goldstone, 2006). Nesse sentido identificámos alguns 

princípios que justificassem a sua aplicação a casos de diferentes domínios, aparentemente 

não relacionados. Assim, embora o ensino e a aprendizagem sejam contextualizados, numa 

abordagem em que se admite a complexidade, acredita-se que duas ideias aparentemente 

contraditórias, como por exemplo a contextualização e a descontextualização, podem ser 

considerados dois aspectos de um processo comum de reorganização conceitual. Tal signifi-

cou que no caso das histórias dos colaboradores poderíamos contemplar de forma recursiva 
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princípios gerais e contextos específicos, para irmos compreendendo os processos do como 

e com quem eles aprenderam e os contextos em que tal foi acontecendo. Foi o que fizemos.

Com base no trabalho de Opfer e Pedder (2011, nos quadros analíticos contemplámos 

três dimensões correspondentes aos sistemas que aparecem como influentes em diferen-

tes autores: a pessoa, a instituição escolar e as actividades de aprendizagem. Na realidade, 

muitos autores apontam estas três dimensões ainda que como resultado de estudos onde 

paradigmas e abordagens são diferentes. Nos capítulos interpretativos explicitaremos com 

pormenor as consequências para as opções de análise e interpretação, uma vez que agora 

prosseguimos na apresentação de um enquadramento conceptual com o qual conhecendo 

nos fomos debatendo, no decorrer de todo o processo de investigação.

                     Assumida a conceptualização de Opfer e Pedder (2011), após corroboração 

das suas observações acerca de posicionamentos epistemológicos reducionistas em parte 

da literatura acerca da aprendizagem de professores, o nosso enquadramento conceptual 

rejeitou também um modelo invariante de professor aprendente. Caso assim não fosse, fica-

ria desprovida de sentido a metodologia adoptada, ou seja, uma investigação narrativa para 

conhecer e compreender vivências de aprendizagem de quatro professores num período 

da sua vida profissional. A invariância ignoraria processos de transformação e promoveria 

uma simplificação prematura (Tilly, 2008). Para esta especificidade adoptámos a opinião de 

Marsh (1982), isto é, que o professor aprende e se vai desenvolvendo de muitas maneiras e 

em diferentes circunstâncias.

Nas histórias que os professores contaram e que lemos assim que as recebemos, percep-

cionámos que algumas causas pediam pré-condições, outras poderiam ser catalisadoras, 

outras podiam influenciar o modo de aprendizagem ou a forma como foi produzida. No 

fundo, de forma isolada ou em conjunto poderiam afectar directamente a aprendizagem, 

mas também a forma como se trabalha entre pares para produzir conhecimento (Opfer & 

Pedder, 2011). Tendo em conta todos estes mecanismos e processos assumimos com os au-

tores da conceptualização que, em diferentes combinações, circunstâncias, e sequências, as 

mesmas causas que podem contribuir para a aprendizagem dos professores e para a mu-

dança, também poderiam levar à estagnação intelectual ou à sua inércia. Esta conceptualiza-

ção permitir-nos-ia questionar os contextos, entendendo que poderiam ser potenciadores 

ou inibidores da aprendizagem e desenvolvimento dos professores, considerando ainda que 

cada um dos casos seria único pelas vivências contadas em cada história. Aliás, seguindo o 

conceito de variação como é proposto por Tilly (2008).
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Perante o objecto de estudo e as questões que ditaram a investigação, muitas foram as 

sucessivas opções teóricas inevitáveis para a posterior fase de análise e influentes na inter-

pretação as quais vão além do que aqui expressamos. Como consequência, mostram-se su-

cessivas no decorrer da construção deste enquadramento teórico e, simultaneamente, mui-

to difíceis e incompletas pelo facto do objectivo inicial não as ter determinado em absoluto. 

Das narrativas dos colaboradores emergiram histórias com história que apelam a quadros 

amplos, marcando olhares e leituras. Falar de formação, aprendizagem e desenvolvimento 

do professor, pormenorizada e atentamente, merece uma profunda e ininterrupta atenção 

para servir os interesses da investigação educacional, mas acima disso ter implicações no 

sucesso dos professores, no presente e no futuro e em nós, investigadora co-construtora 

das histórias. Por isso, julgámos ser necessário mantermos a investigação afastada de con-

cretizações de campos ideológicos, académicos e políticos, tanto quanto nos fosse possível. 

Uma tarefa que, neste momento, situamos entre o permanente fascínio e o irrealizável.

2.1.4.	 Abordagens Sistémicas – interdependências e reciprocidades na 
aprendizagem e desenvolvimento do professor

No panorama actual, falar da aprendizagem dos professores e do respectivo desenvol-

vimento parece retornar a antigas questões. Depois de reformas sem grandes resultados 

em práticas escolares, visando genericamente a qualidade da educação no século XXI, as 

inquietações permanecem. Assim, lemos em relatórios como o da OCDE TALIS (2009), como 

também na respectiva interpretação realizada por Schleicher (2011), a falência das apostas de 

melhoria reveladas por parcos resultados desses programas de desenvolvimento profissio-

nal. No entanto, vimos crescer a dinamização das acções e a investigação acerca do tema, na 

primeira década deste século. 

Decorreram muitas e diversificadas propostas programáticas e prescritivas de progra-

mas e acções em diferentes países, cujas características genéricas foram progressivamente 

identificadas enquanto garante da sua qualidade (Guskey, 2000; Borko, 2004; Timperley & 

Alton-Lee, 2008; Desimone, 2009). Vários autores, sob diferentes olhares, afirmaram a ne-

cessidade de conceptualizar a aprendizagem do professor estabelecendo relações com o 

respectivo impacto no seu desenvolvimento profissional. Por exemplo, Guskey (2000) refere 

que a aprendizagem do professor “occurs every time a lesson is taught, an assessment is ad-

ministered, a curriculum is reviewed, or a professional journal or magazine is read, such that 
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the notion of professional development is not static but ongoing, continuous, and embedded 

in teachers’ daily lives” (p.45), ao que Borko (2004) acrescentou:

For teachers, learning occurs in many different aspects of practice, including their class-
rooms, their school communities, and professional development courses or workshops.
It can occur in a brief hallway conversation with a colleague, or after school when coun-
seling a troubled child. To understand teacher learning, we must study it within these 
multiple contexts, taking into account both the individual teacher – learners and the 
social systems in wich tey are participants. (p.4)

Neste trabalho com narrativas tornou-se evidente esta complexidade e o emaranhado 

sistémico a interrelacionar quando lemos o que os professores escreveram. Isso levou-nos 

a buscar a compreensão entre as leituras, quadros teóricos e estudos várias vezes. Nes-

se percurso percepcionámos alguns efeitos de sofismos epistemológicos na literatura. Por 

exemplo, algumas relações empíricas entre as formas de actividade ou tarefas, estruturas 

de aprendizagem, como por exemplo, a colaboração entre os professores, o local e algumas 

medidas avaliativas da mudança do professor, quando foram entendidas como protótipos 

da aprendizagem professor. Percebemos igualmente que durante muito tempo a investiga-

ção nesta área esteve muito focada no contexto institucional, sobretudo ao nível da escola, 

detendo-nos perspectivas defendendo que “to explain teacher professional learning, one 

must consider what sort of local knowledge, problems, routines, and aspirations shape and 

are shaped by individual practices and beliefs” (Opfer & Pedder, 2011, p.379).

Nas narrativas de vida profissional dos docentes em estudo, fomos encontrando razões 

para prosseguir mediante conceptualizações que permitissem olhar para os professores, 

para actividades e para a escola, onde a dinâmica cronológica também deveria ser entendi-

da. Dilemas e tensões, pessoas, relações e interacções, ambientes, formais, informais e or-

ganizacionais, são apenas exemplos dos diversos aspectos contemplados e a compreender, 

num vai e vem entre quadros teóricos e o que emergia da voz dos colaboradores, cada vez 

que liamos a sua história mais uma vez. A investigação narrativa não nos permitia leituras 

entre quadros teóricos definidos aprioristicamente, que mais não fosse quando lemos os 

teóricos da complexidade reconhecerem a incapacidade de explicar amplamente e profun-

damente em vários campos disciplinares. A indução e a dedução num “continuum de conta-

minação”, expressão utilizada por Araújo (1995), foram estratégias utilizadas recursivamente 

para a fase da reescrita, mas também sempre bastante arriscadas.

Como resultado, procurando inverter uma tendência para a crescente especialização 

(Goldstone, 2006), procurámos resistir a procedimentos de busca e a fundamentação teó-

rica que nos levassem, cada vez mais, a áreas especializadas das diferentes temáticas, to-
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davia compreendendo as necessárias conceptualizações que um percurso compreensivo 

exige e comanda. Desvalorizar o problema da complexidade poderia levar-nos concentrar 

no contexto micro (professores individualmente), em actividades ou programas, incluir ou 

excluir influências de nível meso (institucional) e/ou macro (sistema escolar) e outros aspec-

tos envolvendo os contextos. Todavia, nos sucessivos retornos às leituras das narrativas, 

facilmente nos apercebemos que assumir uma interpretação única e generalizável não era 

desejável nem tão pouco concretizável. Assumidamente, na sua complexidade, a natureza da 

aprendizagem dependeria da especificidade do contexto, da pessoa, e assim por diante. Po-

rém, foi-se tornando claro que deveríamos ter especiais cuidados não incorrendo em erros 

no que respeita à coerência dos fundamentos respeitantes à natureza da aprendizagem dos 

professores, seleccionando o que seria fundamental.

Identificámos então na literatura, uma característica importante dessa complexidade 

acerca da aprendizagem professor que nos ajudou a perceber a centralidade dos sujeitos 

nesse processo. Alguns autores defendem que é ele próprio quem evolui como se fosse um 

ninho de sistemas que envolve sistemas dentro de sistemas (Stollar, Poth, Curtis & Cohen, 

2006). Assim entendida, Davis e Sumara (2006) reportam que a aprendizagem dos profes-

sores tende a ser construída envolvendo simultaneamente a actividade do professor indi-

vidualmente, aspectos colectivos tais como nível de ensino e o grupo profissional e subsis-

temas dentro grandiosas unidades. Estas vão desde a escola, à sua cultura mais ou menos 

instalada aos contextos sociopolíticos e institucionais, etc. Além disso, todos os níveis de 

sistemas complexos aninhados estão em aprendizagem permanente, pelo que os sistemas 

vão adoptando novas informações e processos e ao fazê-lo transformam-se (Davis & Suma-

ra, 2005; Opfer & Pedder, 2011).

Como argumentam estes autores também muitos outros prosseguem os seus trabalhos 

neste eixo paradigmático. A complexidade das escolas e de outras instituições educacionais 

parece emergir através das influências recíprocas dentro e entre os sistemas, de modo que 

a aprendizagem e mudança em qualquer peça do sistema pode resultar em mudanças nou-

tras vertentes (Curtis & Stollar, 2002). Desta forma consegue interpretar-se e compreender, 

conjugando diferentes variáveis sistémicas, mostrando que a aprendizagem do professor 

está intimamente ligada a aprendizagem e mudança noutros níveis do sistema. Sabemos 

que seria ousadia ter em consideração para cada um dos docentes, todos os aspectos que 

influenciaram a sua aprendizagem enquanto profissionais e as influencias que dela puderam 

decorrer, conhecendo ondo como e com quem tudo foi acontecendo, sabendo fundamen-

tar de forma exacta o porquê. No entanto, aceitamos que qualquer tentativa no sentido de 
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compreender a aprendizagem profissional dos professores, se fosse focada apenas num 

nível ou subsistema, entender-se-ia muito parcialmente, seria bastante incompleta e seria 

tendenciosa, o que a investigação narrativa pela sua própria natureza deveria impedir que 

acontecesse neste estudo.

A ser verdade que a aprendizagem é influenciada pelos próprios sujeitos, pela sua história 

de vida, pelas suas crenças, pelo passado histórico, quiçá a aprendizagem profissional está 

compreendida no conceito de cultura, como propõem alguns autores. Muitos investigadores 

anunciam que em contexto escolar, ser professor e desenvolver-se profissionalmente, recla-

ma pensar nos “outros”, na liderança e em contributos institucionais que vão para além dos 

recursos da própria escola num emaranhado de complexidades que se influenciam mutua-

mente (Hallinger & Heck, 2010; Meijer, Meirink, Imants & Verloop, 2010 ou Thoonen, Sleegers, 

Oort, Peetsma & Geisel, 2011). Aliás, como bem lembra Nóvoa (1992) ao referir que “as escolas 

não podem mudar sem o empenhamento dos professores e estes não podem mudar sem 

uma transformação das instituições em que trabalham” (p.17).

As opções conceptuais que não poderíamos desligar da cronologia neste percurso com-

preensivo e da forma como construímos os puzzles feitos com histórias, justificam que ter-

minemos com as palavras de Pineau (1987), referindo que as narrativas que fizemos contem-

plaram os fragmentos de vidas de professores experientes “semeados e dispersos ao longo 

dos anos, dos tempos e contratempos, (em que) a história de vida faz construir um tempo 

próprio que lhes dá uma consistência temporal específica, uma história” (p.121).

2.2.	 Formando-se	Professor	–	profissionalização	e(m)	desenvolvimento

A necessidade de apoiar os professores ao longo da sua carreira, enquanto factor de im-

pacto na melhoria das escolas, no sucesso dos alunos e na qualidade da educação escolar 

como um todo, constitui um aspecto consensual na literatura sobre esta temática. Tornou-se, 

portanto, fundamental compreender como conhecem, o que pensam sobre a sua profissão 

ou sobre si próprios enquanto professores e sobre os contextos, admitindo que a formação 

inicial sendo fundamental é apenas uma etapa formativa na sua vida de professores. Foi nes-

ta perspectiva que este projecto se desenvolveu e o curso da investigação, em diálogo com 

a literatura, lançou-nos alguns reptos de que urge compreenderem-se processos e assim 

contribuir para que o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores experientes (e 

da escola) se tornem realidades sustentadas e sustentáveis.
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Assumindo que esses objectivos possam ser alcançados, muitos investigadores reclamam 

desde a década de noventa, que a aprendizagem dos professores em ambiente escolar, ou 

de forma mais alargada em local de trabalho, não pode aparecer desligada dos contextos 

que a envolvem (Leinhardt, 1988; Putman & Borko, 2000; Cobb & Bowers, 1999; Greeno, 

Collins & Resnick, 1996; Anderson, Greeno, Reder & Simon, 2000; Day, 2001; Lave & Wenger, 

1991; Wenger, 1998; Eraut, 2004; Veiga Simão & Flores, 2006; Roldão, 2007; Formosinho &Ma-

chado, 2009; Nóvoa, 2009b; Sarmento, 2009; Rogers, 2014; Esteves, 2014, e muitos outros).

Sendo certa a panóplia de autores e interesses, ao que adicionamos uma dispersão teó-

rica e conceptual no campo da investigação em torno do desenvolvimento profissional dos 

professores e, consequentemente, acerca das suas aprendizagens profissionais enquanto 

sujeitos aprendentes e adultos, adensamos neste espaço os temas centrais essencialmente 

em três tipos de estudos. Os que relacionam a aprendizagem e o desempenho dos profes-

sores com os resultados dos alunos, aqueles que procuram perceber a sua aprendizagem 

enquanto sujeitos aprendentes, quer do ponto de vista individual, quer enquanto membro 

de uma organização onde se podem ter em conta os efeitos do trabalho colaborativo entre 

pares e possíveis influências das comunidades profissionais, e ainda aqueles que privilegiam 

os contextos, sejam eles a sala de aula como campo de ação ou o local de trabalho de forma 

mais ampla (Opfer & Pedder, 2011).

Focalizando os nossos interesses nos professores e na sua relação com a profissão em 

tempos de mudança e a formação, sabíamos que mudança de práticas e mudança legislativa 

não eram sinónimas nem tão pouco da mesma ordem (Benavente; 1991; Leal da Costa, 2000). 

As contingências na transformação, envolvendo a pessoa que também é profissional, vão 

para além de simples vontades ou das imposições burocráticas que afectam as pessoas e os 

contextos de trabalho. Compreendemos o que escreve Benavente (1991) num quadro de re-

jeição de facilidades nos processos que envolvem a mudança das escolas e dos professores:

“A mudança de práticas exige a destruturação e reestruturação (parcial, claro) dos uni-
versos simbólicos dos professores; supõe alguma mudança de quadros de referência, 
nos quais se inserem e ganham sentido. Não sendo assim, a mudança de práticas não 
passará de intenções e ficará ‘letra morta’ na realidade da escola” (p. 179).

Assim sendo, a mudança dos sujeitos e das instituições são processos resultantes de 

relações e interacções onde se cruzam múltiplas variáveis, como “o individual e o colectivo, 

o psicológico e o afectivo e o social e o institucional” (Benavente, 1991, p. 179). Ignorar que 

os professores são sujeitos nestes processos e que neles se espelha a aprendizagem que 

vão fazendo, é esquecer que a realidade educacional é uma construção social onde é verda-
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deiramente necessário contar com os significados que os actores atribuem às experiências 

quotidianas e às circunstâncias. No fundo, entramos no domínio de um quadros teórico 

interacionista e nesta linha devemos admitir que a experiência humana é mediada pela in-

terpretação, entendendo que os significados que as pessoas atribuem às experiências são 

elementos que incorporam a sua visão da realidade (Bogdan & Biklen, 1994). Concordando 

também com Nias (1991), quando a autora referia que o professor é a pessoa e uma parte 

importante da pessoa é o professor, expressões que também Nóvoa (1992, 2008, 2009b) tem 

repetido em formatos vários e não faria sentido pensarmos de outra maneira, as implicações 

de tais abordagens na conceptualização da aprendizagem e desenvolvimento profissional, 

não é de somenos importância.

Embora só na década de 80 tenhamos encontrado algumas formas de olhar para o pro-

fessor e para a pessoa estabelecendo relações com a profissão e a formação (Butt, Towun-

send & Raymond, 1992; Zeichner, 1993), percebemos que outros autores, como Combs (1972) 

por exemplo, já tinham aflorado a questão, embora, à época, esses estudos não fossem mui-

to valorizados. Como escreve Esteves (2014), de facto, durante muito tempo e em diversas 

investigações, “a individualidade, a personalidade de cada professor contava pouco. O que 

importava era, pela formação, moldar todos os docentes a um único perfil de desempenho, 

fosse ele inspirado nas práticas dos mais velhos e experientes, fosse ele fundamentado em 

resultados de investigações do tipo processo-produto através das quais se pretendia desco-

brir quais os comportamentos exteriores do professor mais eficazes para produzir aprendi-

zagens dos alunos” (p. 30). 

A história pessoal, profissional e contextual dos professores, as suas vivências e as ex-

periências de mudança e o seu desenvolvimento, foram aspectos que se tornaram alvo de 

especiais interesses investigativos e educacionais nos anos noventa revelando-se a pouca 

documentação então existente. A importância dos estudos que hoje relacionam contextos 

de vida e formação, onde a formação continuada é vista como aprendizagem, apontando 

para uma articulação e coerência desses processos ao longo da vida do professor, relaciona-

-se directamente com as construções conceptuais que, entretanto, se fizeram neste domínio 

educacional. O modo de ser e estar na profissão deixou de ser indiferente aos investigadores 

e as componentes pessoal e profissional foram perspectivadas como indissociáveis, em su-

jeitos aprendentes que, por sua vez, hoje se perspectivam como parte integrante e integra-

dora de organizações que aprendem e se desenvolvem (Alarcão& Roldão, 2008; Mesquita, 

Formosinho & Machado, 2012).
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Os processos escolarizados da formação ficaram algo desvalorizados, o que não signi-

fica abandonados face a construções autónomas e relacionais, acreditando-se, nalgumas 

abordagens, que dessa forma se pode reforçar a profissionalidade e o profissionalismo dos 

professores contando com eles e o seu interesse nesses processos, por caminhos onde 

aprendizagem, reflexão e investigação se vão encontrando (Canário, 2007; Roldão, 2008; Sar-

mento, 2009). Desde que se tornou um importante tópico de análise, o conhecimento acerca 

da aprendizagem da pessoa que busca sentido para o que faz e como faz, expressando 

o desvalor de projectos formativos estereotipados, valorizou os contextos de trabalho, as 

necessidades e os interesses do professor. Reconhecendo a importância dos professores 

nos processos, a produção de conhecimento que prometem invoca e apela a que por um 

lado não separem a formação inicial da formação continuada e que por outro, valorizem os 

aspectos comunicacionais entre pares e outros actores sociais e institucionais, igualmente 

válidos enquanto contributos para o desenvolvimento dos professores e da escola.

No percurso evolutivo têm concorrido, para além do interaccionismo simbólico a que alu-

dimos, outras contribuições disciplinares e paradigmáticas. Das teorias de base psicológica, 

passando pelas socioculturais e da complexidade, associadas aos paradigmas da moderni-

dade e ao emergente pós-modernismo, as explicações continuam, porém, a remeter para 

investigações adicionais. A aprendizagem em local de trabalho, em especial o que reporta 

ao desenvolvimento profissional do professor, tem deixado transparecer as ausências e as 

nuances conceptuais que continuam por preencher. Contudo, será num quadro de aceitação 

da complexidade que se assume não deixarmos cair alguns aspectos relevantes para este 

estudo, aos quais adicionamos marcas socio-construtivistas que se tornam evidentes na 

sucessiva escolha dos autores a quem recorremos no percurso investigativo.

Enquanto eixo estruturante do desenvolvimento profissional apontou-se, no ponto ex-

posto anteriormente, que a aprendizagem pode ser perspectivada como emergente, em sis-

temas adaptativos, complexos e dinâmicos, compreendendo desta forma que os contextos 

e os sujeitos poderão ser causa e consequência de aspectos que influenciam a sua apren-

dizagem (Opfer & Pedder, 2011). Corroboramos da ideia que as necessidades e os interesses 

formativos do pessoal docente, não são facilmente identificáveis (Rodrigues & Esteves, 1993) 

pois achamos igualmente, que “não são dados absolutos, são constructos individuais ou 

colectivos que dependem do lugar e do ponto de vista do observador” (Esteves, 2014, p. 31).

Daqui a considerar-se que as interacções entre os sujeitos e os ambientes experienciais 

são permanentes e continuadas, foi um passo na investigação e na literatura educacional 

sobre o tema e no que dela compreendemos. Pensar a formação de professores experientes 
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e as relações que envolve, numa época de mudanças aceleradas, implica “prepará-los para 

serem intérpretes críticos de situações e contextos em que se inserem e para assumirem um 

papel participativo na sua construção e transformação. Esta visão emancipadora orienta-se 

tanto pelo valor da continuidade como pelo valor da mudança, considerados estes como 

valores em interacção mútua” (Caetano, 2004, p. 97).

Alcançámos que do cruzamento de olhares, foram resultando conceptualizações que ven-

do reconstruções mútuas em ambas as partes remeteram para processos de aprendizagem 

como acontecimento ao longo da vida, entendendo que os professores experientes continuam 

a aprender (Davis & Sumara, 2006, 2007; Osberg & Biesta, 2007). Paulatinamente, a investiga-

ção educacional foi focando a centralidade da escola, as actividades e as oportunidades de 

aprendizagem reconhecendo simultaneamente a centralidade da prática profissional nos seus 

contextos reais “como alimentadora, geradora e integradora de saber profissional próprio, por 

sua vez alimentado quer por saberes formalizados previamente apropriados e constantemen-

te renovados, reconstruídos e ampliados face às situações” (Roldão, 2008, p. 48).

Nestes processos de aprendizagem profissional em contexto de trabalho, muitos auto-

res afirmam que não basta integrarem-se os conhecimentos de várias naturezas, mas que 

transformando-se passam a constituir-se como parte uns dos outros (Roldão, 2008; Wenger, 

1998). No fundo, a participação dos adultos em actividades de aprendizagem, resulta das 

tensões entre as aspirações da pessoa que o professor é, as exigências e necessidades or-

ganizacionais e as oportunidades. Tal significa ainda uma visão de participação activa nos 

processos de produção de conhecimento profissional, que se dá na intersecção entre a pro-

cura de saber e a necessidade de resposta a questões e exigências organizacionais e comu-

nitárias. Clandinin (1992) referia que “é um tipo de conhecimento esculpido e moldado por 

situações” (p. 25). Canário (2008) ilustra algumas dessas relações, podendo ler-se o seguinte 

nas suas palavras:

“A etapa da formação contínua (formal ou não formal, deliberada ou não deliberada) 
constitui a mais importante, decisiva e estratégica porque nela se joga a possibilidade de 
induzir modos ecológicos de mudar e melhorar, ao mesmo tempo, o desempenho profis-
sional dos professores, o desenvolvimento organizacional da escola e o estabelecimento 
de sinergias positivas entre a escola e o contexto local” (Canário, 2008, p. 141).

Concordamos com Nóvoa (1992), reconhecendo que de facto não é possível existir “ensino 

de qualidade, nem reforma educativa, nem inovação pedagógica, sem uma adequada for-

mação de professores” (p. 9). Foi apostando nesta ordem de ideias que entendemos que se 

aponte hoje para um perfil do professor. Este, para além dos saberes científicos da área de 

conhecimento a que se encontra vinculado, e de uma série de competências inerentes ao de-
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senvolvimento curricular que seja chamado a empreender, deverá abranger destrezas que 

lhe permitam actuações eticamente responsáveis, explorar oportunidades oferecidas pelos 

desafios do seu trabalho diário e das novas tecnologias e desenvolver atitudes investigati-

vas como meio de aprofundamento de conhecimento, de reflexão, resolução de problemas, 

tomadas de decisão e actualização contínua. Muitos destes aspectos que encontramos refe-

renciados na literatura, encontram-se formalizados desde 2001, nos perfis de desempenho 

profissional por hora legislados para os professores e educadores em Portugal.33

Da mesma forma que se acredita na possibilidade do aluno ser construtor do seu próprio 

conhecimento, participando em processos de colaboração entre pares, sob a orientação do 

professor no período da infância (Earl & Katz, 2006), também se apontam as possibilidades 

de aprendizagem do professor no local de trabalho e entre pares. Aprender como aprender 

tem vindo a tornar-se vital nas respostas aos desafios educacionais do século XXI (Dellors, 

1996). Se é verdade para as crianças e jovens, também o é para os professores enquanto 

adultos que aprendem continuamente de forma a acompanhar as sucessivas mudanças e 

exigências do seu trabalho. Os professores precisam de aprender de forma semelhante, o 

que parece ser facilitado se as próprias escolas se constituírem como suporte de aprendi-

zagem profissional, requerendo, simultaneamente, a perspectiva da aprendizagem organiza-

cional. Enfim, enfatiza-se a capacidade crescente de actuação do professor, em si próprio e 

nos outros, através de meios desejados, flexíveis, construtivos e inovadores, que lhes permi-

tam actuar em qualquer circunstância de mudança, afectando as vivências e possibilidades 

de mudança de cada escola ( James & McCormick, 2009). 

33 Em 2001 foi legislado um quadro de referências para os profissionais, ou seja, um perfil de desempenho 
da qualificação profissional para a docência (educadores de infância e dos professores do ensino básico 
e secundário) que enuncia as competências que os profissionais devem ter. Esse perfil está organizado 
na generalidade para todo o corpo docente e depois com um perfil específico de desempenho para 
diferentes níveis de ensino e estabelece quatro dimensões, a saber: a dimensão profissional, social e 
ética; a dimensão do ensino – aprendizagem; a dimensão da participação na vida da escola e da comu-
nidade; a dimensão do desenvolvimento ao longo da vida. Esta última, não se podendo isolar das ante-
riores é relevante para a regulação da acção dos professores e das escolas no que respeita a parâme-
tros na sua aprendizagem e desenvolvimento profissional. O documento normativo corresponde ao DL 
n.º 240/2001, de 30 de agosto de 2001, que pode ser consultado em http://www.sec-geral.mec.pt/index.
php/educacao-e-ciencia-em-portugal/mec/cat_view/14-recursos-humanos-e-relacoes-de-trabalho/18-
-carreiras-especiais/15-estatuto-da-carreira-de-educador-de-infancia-e-professor-de-ensino-basico-e-
-secundario/50-habilitacoes-para-a-docencia. Esta regulamentação veio a ter efeitos na definição dos 
projectos de formação inicial propostas pelas instituições do Ensino Superior, em 2007 no quadro legal 
do Decreto-Lei n.º 43/2007 de 22 de Fevereiro, o que pode ser consultado em http://www.dges.mctes.pt/
NR/rdonlyres/84F15CC8-5CE1-4D50-93CF-C56752370C8F/1139/DL432007.pdf).

http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/mec/cat_view/14-recursos-humanos-e-relacoes-de-trabalho/18-carreiras-especiais/15-estatuto-da-carreira-de-educador-de-infancia-e-professor-de-ensino-basico-e-secundario/50-habilitacoes-para-a-docencia
http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/mec/cat_view/14-recursos-humanos-e-relacoes-de-trabalho/18-carreiras-especiais/15-estatuto-da-carreira-de-educador-de-infancia-e-professor-de-ensino-basico-e-secundario/50-habilitacoes-para-a-docencia
http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/mec/cat_view/14-recursos-humanos-e-relacoes-de-trabalho/18-carreiras-especiais/15-estatuto-da-carreira-de-educador-de-infancia-e-professor-de-ensino-basico-e-secundario/50-habilitacoes-para-a-docencia
http://www.sec-geral.mec.pt/index.php/educacao-e-ciencia-em-portugal/mec/cat_view/14-recursos-humanos-e-relacoes-de-trabalho/18-carreiras-especiais/15-estatuto-da-carreira-de-educador-de-infancia-e-professor-de-ensino-basico-e-secundario/50-habilitacoes-para-a-docencia
http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/84F15CC8-5CE1-4D50-93CF-C56752370C8F/1139/DL432007.pdf
http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/84F15CC8-5CE1-4D50-93CF-C56752370C8F/1139/DL432007.pdf
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Com uma história mais longa, os professores experientes vão adquirindo um saber profis-

sional pessoal que integra saberes e experiências diversas, numa sucessiva construção pro-

cessual da profissionalidade (Eraut, 2004). Dando relevo ao saber experiencial nessa constru-

ção, o autor enfatiza o modo como os docentes vão erguendo e desenvolvendo o seu saber 

e as suas competências profissionais, a partir das suas experiências de trabalho. Seguindo 

nesta linha de investigação, sob a designação de pensamento do professor, formação inicial 

e contínua podem e devem assumir-se como componentes nucleares do desenvolvimento 

profissional, da mudança ou inovação em sala de aula e na escola.

A compreensão do mundo complexo, pessoal, idiossincrático e situado dos saberes do 

professor, apesar de todo o valor atribuído à aprendizagem experiencial, levou vários au-

tores a identificarem as parcerias e a investigação como eixos metodológicos importantes. 

Em qualquer dos casos, orientadas para os professores e para a prática, são vistos como 

possíveis e valiosos contributos para o entrelaçado de variáveis que enforma a respectiva 

aprendizagem profissional. Percebemos, em vários estudos, que o sucesso da formação con-

tínua “depende da capacidade das escolas se envolverem na concepção e desenvolvimento 

colectivo de projectos de formação que respondam às suas necessidades e que permitam 

encontrar respostas para os problemas com que se deparam no seu dia-a-dia” (Simão, Flo-

res, Morgado, Forte & Almeida, 2009, p. 61). Ressalta assim, a importância que hoje se atribui 

à reflexividade e à aprendizagem em contexto, preconizadas na aprendizagem de adultos 

quando relacionada com os contextos do seu trabalho e os colegas. Daqui decorre ainda a 

ideia da colaboração como pilar central do trabalho dos professores, da sua formação e do 

seu desenvolvimento, preferencial em contextos colaborativos. 

Para terminar, somos em crer que esta investigação não pode afastar-se de cenários em 

que a escola seja vista como um espaço que o professor conhece e entende, como local 

onde se permite a produção de conhecimento e onde se encontra o ambiente propício para 

operarem mudanças absolutamente vitais que compreendem a sua permanente aprendiza-

gem e a de quem com ele vive o quotidiano escolar. Desta forma, entra-se pelo domínio da 

profissionalidade e do protagonismo docente nesse processo, no que respeita à sua cons-

trução permanente. Parece ser efectivamente real que a profissionalidade, experiência e 

desenvolvimento profissional em contexto de trabalho estão relacionados. Alguns estudos e 

autores afirmam-no (Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009; Formosinho & Machado, 2009a; 

Kelchtermans, 2009; Korthagen, 2009; Nóvoa, 2009b; Patchen & Crawford, 2011; Savvidou, 

2010; Tang, Lee & Chun 2012; Van Veen, 2005; Wyatt, 2009) e julgamos até que as narrativas 

dos colaboradores desta investigação o confirmarão.
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Nas palavras de Ponte, Matos e Abrantes (1998) encontrámos expressão do que sintetica-

mente se tornou importante anotarmos acerca do desenvolvimento do professor ao longo 

de toda a sua carreira. Traduzindo a ideia de que exercendo a profissão, deixando de ser 

objecto o professor passa a ser sujeito da formação, o mesmo será dizer que “a capacitação 

do professor para o exercício da sua actividade profissional é um processo que envolve múl-

tiplas etapas e que, em última análise, está sempre incompleto” (p. 2).

2.2.1.	 Formação,	aprendizagem	e	desenvolvimento	de	professores	
experientes – realidades e horizontes

A disseminação conceptual sobre formação, aprendizagem e desenvolvimento profissio-

nal do professor, remeteu-nos para uma revisão da literatura que reunisse diferentes ver-

tentes: o ensino e a aprendizagem, a mudança transformadora dos professores e a apren-

dizagem organizacional. As unanimidades encontradas respeitam sobretudo à identificação 

da necessidade de apoiar os docentes ao longo da carreira enquanto importante factor na 

melhoria da qualidade da educação escolar (Flores, Rajala, Simão & Tornberg, 2009). Todavia, 

as possibilidades apontadas para que tal seja possível são diversificadas, porque também 

são distintas as ideias de base acerca do que é a aprendizagem em contexto de trabalho, 

quais as suas possibilidades e limites, o seu alcance ou objectivos (Eraut, 2004; Hager, 2011; 

Opfer & Pedder, 2011).

Envolvendo muitas e diversas variáveis, percebem-se como complexos entendimentos 

de funções e papéis dos professores e das escolas, do trabalho docente, respectiva orga-

nização e problemas e ainda relações com os desafios lançados à educação escolar, num 

mundo onde a internacionalização e a globalização são, na actualidade, fenómenos eviden-

tes. Apesar dos enormes contributos de conhecimentos oriundos de diferentes áreas disci-

plinares e dos estudos sobre os professores, a centralidade da aprendizagem do professor 

e a importância dos contextos sendo uma evidência, confronta-se com notórias incertezas 

e desconhecimentos aliados à compreensão desta profissão, à construção da sua profissio-

nalidade e ao respectivo profissionalismo (Hager, 2011). Estes conceitos por vezes aparentam 

ser sinónimos, enquanto por autores diferentes a significação é bem diferente.

Conhecemos que apesar da emergência de novas abordagens neste campo do saber, a 

verdade é que investigações e compreensões acerca destes profissionais é feita por quem 

fala sobre eles, continuando a manifestar um conhecimento produzido por quem está de 
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fora (Montero, 2009). Na verdade, continua a ser muito difícil observar o professor a traba-

lhar em espaços e tempos reais como se pode fazer quando se é aluno. O trabalho em con-

texto de sala de aula permanece suficientemente isolado para se poder conhecer melhor o 

seu trabalho ou identificar as respectivas necessidades profissionais e profissionalizantes. A 

investigação produzida pelos professores, lendo alguns autores, pareceu-nos estar dispersa 

ou ter poucas consequências nos discursos educacionais e nas políticas educativas (Gross-

man, 1990; Montero, 2000; Lopes da Silva & Sá, 2003).

Contrariando visões com tendências desprofissionalizantes e ultrapassando interpreta-

ções que limitam a definição de profissionalidade docente, afastámo-nos de perspectivas 

tecnicistas em busca de uma compreensão em quadros que defendem as possibilidades 

de reforçar o profissionalismo dos professores através do seu desempenho profissional. O 

que a literatura refere acerca da sua autonomia individual e colectiva (Maroy, 2004; Marcelo, 

2009) promoveu a ideia de que a negociação e a participação dos docentes podem ter re-

percussões na organização e funcionamento das escolas e “nas modalidades de exercício da 

profissão docente” (Canário, 2008, p. 145).

Sempre em busca de sentido nas ligações entre a aprendizagem profissional do professor 

e os contextos em que trabalha, olhámos os docentes como sujeitos que neles aprendem 

mas que são também autores e atores, individual e colectivamente, de uma profissionalida-

de docente e de uma escola onde a inovação pode ser uma resposta às reais necessidades 

das pessoas, da instituição e da sociedade. Por isso, acreditamos que a escola poderá, de 

facto, tornar-se num local onde a aprendizagem profissional acontece e as reformas podem 

ter lugar apesar de um sistema educativo e burocrático de tipo “top down” (Van Veen, 2005; 

Ireland, 2009; Holme & Rangel, 2012; Imants, 2012).

Apontando para a necessidade de intervir nos modos de socialização profissional, de 

organização e divisão do trabalho, negociando escolhas pragmáticas e dando força a estra-

tégias ganhadoras, afastámos cenários explicativos de necessidades, de receptividade ou 

rejeição da mudança ou inovação Perrenoud (2002). No fundo, admitimos que a aprendi-

zagem profissional é fortemente moldada ou influenciada pelo contexto de prática onde o 

que é externo à escola e aos professores tem que ser compreendido e assumido por todos 

e por cada um dos docentes. Como defende Ambrósio (1992), constatando que a formação 

para a mudança era ainda pouco desenvolvida tanto na investigação como nas modalidades 

institucionais, “se os universos culturais e pedagógicos se articulam e neles se fundamentam 

muitas das práticas dos professores, a formação terá que ser também uma formação cultu-

ral e uma formação da pessoa” (p. 185).
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Através de abordagens sistémicas que olham as acções desde o nível micro sala de aula 

ao nível macro sociedade em que a escola se insere, entendemos que as experiências diá-

rias em contexto profissional moldam entendimentos e percepções dos professores e que, 

por sua vez, elas moldam as suas próprias experiências nesses ambientes. Esses aspectos 

encontram-se referidos em diferentes estudos e com diferentes contornos. Por exemplo, 

Opfer, Pedder e Lavicza (2011) reportando-os a crenças, práticas, aprendizagem e mudança, 

consideram que estes são causa e efeito do mesmo fenómeno, o que permite acreditar no 

papel central que os sujeitos e os respectivos contextos de vida têm nas orientações para as 

aprendizagens que vão ocorrendo ao longo da vida de cada sujeito e daqueles que com ele 

interagem em diferentes situações e contextos. Noutro sentido, mas complementarmente 

Ambrósio (1992) refere que “muitos domínios actualmente exteriores à formação deveriam 

ser privilegiados – da produção cultural às experiências interculturais, de modo a alargar os 

universos dos professores (e futuros professores)” (p. 185).

Percebe-se pois, que em muitos estudos se consideram o contexto, o sujeito e as activida-

des em que se vê envolvido, como subsistemas no trabalho do professor. Tendo em conta a 

diversidade das possibilidades dos acontecimentos, de interacções, formas ou intensidades 

com que tais factores se podem combinar e conhecendo os limites apontados por vários 

autores à forma como são consideradas algumas dessas contribuições de forma isolada, 

necessitámos compreender a aprendizagem profissional em perspectivas que a vêem como 

um acontecimento contínuo em investigações onde a abordagem foi sistémica, situada e 

social. Com isso, confirmámos que a aprendizagem activa requer oportunidades que permi-

tam fazer ligações entre conhecimentos prévios e a aprendizagem do professor em novas 

situações apontando até os limites de uma insularidade na escola ou até no país, quando as 

realidades mutantes são, cada vez mais, de nível internacional. Perceber a universalidade 

dos problemas para os compreender localmente é uma das vias dialógicas apontadas na 

investigação educacional.

Salientando alguns autores e respectivas propostas ideológicas no âmbito da formação 

contínua, encontramos interesses sobre relações entre formação profissional de professo-

res experientes e mudança, podendo enumerar-se uma lista de autores contemplando, por 

exemplo, Crafton e Kaiser (2011), Desimone (2009), Hoekstra e Korthagen (2011); Lieberman 

e Mace (2008), Vescio, Ross e Adams (2008), Meirink, Meijer, Verloop e Bergen (2009) ou So-

rensen (2004). Valorizando a dimensão pessoal da mudança, verificámos que estes estudos 

se orientam no sentido de que as mudanças nas crenças são em si geradoras de mudanças 

nas práticas dos professores, as quais, por sua vez, se reflectirão nos resultados dos alunos.
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Outros autores, apesar de reflectirem semelhantes aspectos nos estudos que realizaram 

e no que contemplaram como influências para a aprendizagem e desenvolvimento do pes-

soal docente, prosseguiram na perspectiva inversa. Explicitando a ideia, percepcionámos em 

obras de autores como Guskey (1986, 2002), Guskey e Huberman (1995); Soini, Pyältö e Pieta-

rinen ou Lattham e Vogt (2007) que eles partiram do princípio que a sucessiva mudança das 

práticas dos professores tem impacto no resultado dos alunos. Assim, admitiram que dessa 

forma, sucessivamente, geram-se as mudanças nas crenças dos professores acerca do valor 

dessas mesmas mudanças. 

Para além destes, encontramos ainda outros autores que conceptualizam a aprendiza-

gem profissional, situando o ponto de partida em qualquer momento, situação ou ambiente, 

formal ou informal, em que ocorre a mudança, quer nas crenças, quer nas práticas quer 

ao nível de relações com os alunos. Isso acontece em conceptualizações da aprendizagem 

do professor quando relacionada com a apelidada aprendizagem organizacional. Day (2001); 

Clark e Hollingsworth (2002), Hoekstra, Korthagen, Brekelmans, Beijaard e Imants (2009), Ja-

mes e McCornick (2009), Holme e Rangel (2012), entre muitos outros, revelam estudos que 

percorrem este caminho. 

Tomando como certo que existem tantas maneiras de estruturar o mundo quantos fo-

rem os sujeitos, não se pode encontrar nem o modo mais certo de o fazer nem acreditar na 

sua imutabilidade. O mesmo indivíduo não mantém sempre e inalterada a sua versão dessa 

representação estando permanentemente a reconstrui-la (Coll et al, 2001). No seu conjun-

to, estes conhecimentos conduziram-nos mais uma vez a entendimentos de aprendizagem 

profissional como processo dinâmico e permanente e a visões do professor como constru-

tor de conhecimento e não como receptor de informação, implementador de currículos ou 

mero utilizador de propostas metodológicas. Perspectivando os professores como pessoas 

“criadoras” de significados, de estratégias de aprendizagem, de currículos, de conhecimento 

e intérpretes de conteúdos disciplinares, a investigação acerca do desenvolvimento profis-

sional do professor mostrou-nos aqui, estruturar-se cada vez mais em torno de projectos 

de aprendizagem que vão muito além do conhecimento profissional associado aos saberes 

disciplinares e pedagógico-didácticos. Este foi um aspecto interessante a que fomos levados 

também pelas narrativas que os colaboradores escreveram, uma vez que as lemos e nos 

influenciaram antes e durante esta redacção teórica.

No que respeita a formação contínua, os estudos anunciam de forma similar, que as ac-

ções formativas parecem ser mais eficazes se estiverem relacionadas e próximas dos projec-

tos de aprendizagem dos alunos e de reformas curriculares emergentes nas necessidades 
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da vida quotidiana nas escolas. É com este sentido que Lieberman e Miller (2004) defendem 

um quadro de “culture bulding” contrapondo-o ao de “skills training”.

Do desenvolvimento profissional afirma-se, depois de toda a informação a que se acedeu, 

que não existem receitas a aplicar a todos os professores, nem a todas as escolas e circuns-

tâncias. Reclamam-se sim, soluções ímpares para contextos singulares, em cada escola es-

pecífica e situadas no tempo e no espaço. Talvez, no seu conjunto, esses factos justifiquem 

que a literatura educacional denota em simultâneo, expressões como: formação inicial e em 

exercício, a (auto)formação, formação contínua ou educação permanente, o desenvolvimen-

to profissional continuado ou ao longo da vida. Não querendo ser exaustivos no conjunto de 

vocábulos que se descrevem, anota-se que a sua utilização não é casual, revelando-se até de 

especial importância nas teorizações. Na verdade, a esses termos são atribuídos significados 

precisos pelos diferentes autores, dos quais destacamos alguns, como por exemplo Day & 

Sachs (2004), Hammerness, Darlling-Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDo-

nald & Zeichner (2005), Timperley & Alton-Lee (2008) ou Timperley, Wilson, Barrar & Fung 

(2007) entre muitos outros.

Desde os que apontam no sentido da necessidade de formas escolarizadas na formação 

dos professores, invocando necessidades de competência profissional e eficácia da escola, 

aos que remetem para intervenções exteriores como garante da implementação de mudan-

ças reformistas, muitos afastam-se de visões holísticas que impliquem, como diz Day (2001), 

“que devem existir oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional, com 

os recursos adequados, que reconheçam que, para professores, assim como para alunos e 

outros adultos do século XXI, a aprendizagem é uma questão permanente” (p. 318).

2.2.2.	 Formação	contínua	–	tradição	versus	transformação	

No capítulo 1 detiveram-nos sobretudo, os quadros teóricos que remeteram para aspec-

tos históricos, culturais, contextuais, escolares ou sociopolíticos, os quais, por causalidades 

ou consequências, aparecem relacionados com a profissão de professor. A literatura men-

ciona muitas dessas influências nos quotidianos docentes, nas diferentes especificidades do 

seu trabalho e no que deles os têm afectado ao longo do tempo. Nesse “historial” encontrá-

mos diferentes fontes e razões para olhares que terão contribuído para uma naturalização 

dos modelos escolares na formação dos professores. O pensamento tradicional em torno 

dos processos de ensino aprendizagem, sobretudo os dos alunos, são visões que têm dei-
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xado algumas marcas nas possibilidades e limites permitidos à actual e muito reclamada 

autonomia experiencial dos professores e a vivências nas escolas.

Leram-se opiniões de que as condicionantes externas e o actual contexto de globalização 

das sociedades, factos a que Portugal não ficou alheio em especial desde meados da década 

de oitenta do século anterior, anteciparam e, em geral, terão contribuído com dificuldades 

acrescidas para os processos de participação dos docentes como agentes na transformação 

dos contextos de trabalho e autores da respectiva aprendizagem. Na verdade, ideias de que 

o seu envolvimento e intervenção poderiam mais facilmente ser sinónimos de inovação, se 

existissem condições externas mais favoráveis (Canário, 2008; Nóvoa, 2008).

Nesta sociedade de conhecimento, em que as tensões entre pressões de ordem exter-

na e influências do domínio pessoal tomam parte num quotidiano onde é esperado que 

os professores aprendam continuamente, perceber como é que os professores aprendem 

evidencia-se como um pano de fundo para continuar a investigar (Ballet, Kelchtermans & 

Loughran, 2006). Nele emergem novos e influentes paradigmas em propostas conceptuais e 

em inevitáveis olhares sobre o que deve ser o professor enquanto profissional. Instâncias in-

ternacionais e académicos, são em boa parte responsáveis pelas atuais perspectivas acerca 

da formação do professor e da sua aprendizagem e desenvolvimento, deixando na esteira de 

muitos trabalhos algumas margens para dúvidas acerca do protagonismo, consequências e 

utilidade das suas realizações no domínio da produção de conhecimento científico.

Entre outros importantes documentos internacionais, depois de Teaching Matters (OCDE, 

2005a)34, o relatório OCDE TALIS (2010) foi um dos contributos para se situarem necessida-

des, incentivarem sentidos para as práticas docentes e para se direccionarem os estudos 

sobre o desenvolvimento profissional dos professores. Apreendemos desses documentos o 

como hoje não são apenas os contextos nacionais, com o maior ou menor peso normativo 

que possam exibir, que impelem a necessidade de permanente actualização do professor ou 

o apresentam enquanto actor na implementação e garante da implementação das reformas 

(Scheleicher, 2001). A qualificação de recursos humanos ou modernização da escola têm re-

metido os professores para exigentes papéis enquanto “motores de mudança”. Com eles a 

34 A OCDE em 2005 – Teachers matter – é um relatório internacional desta organização que abriu refe-
rências a preocupações sociais e políticas. Nele se registaram relevantes questões relacionadas com a 
profissão docente, as quais foram uma recomendação e orientação para uma das grandes prioridades 
das políticas nacionais. Este documento pode ser consultado e lido na íntegra, em http://www.oecd.org/
education/school/34990905.pdf

http://www.oecd.org/education/school/34990905.pdf
http://www.oecd.org/education/school/34990905.pdf
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sua aprendizagem aparece comprometida entre o direito, a necessidade e a obrigação, num 

contexto internacional e globalizante que parece impelir ideias e práticas.

Neste panorama, evidenciou-se que a qualidade é exigida e a responsabilidade é acome-

tida aos professores, com poucas margens para intervenções exteriores que se vejam inte-

gradas e sejam integrantes de necessidades internas das escolas e dos sujeitos, das quais 

resultem efeitos positivos nas aprendizagens dos professores em local de trabalho. Encon-

tram-se ideias e imagens promovidas por diversas instâncias que regulam, responsabilizam 

e comprometem o professor na sua aprendizagem, na dos colegas e na transformação das 

escolas, em cenários que contemplam o obrigatório ou o desejado por circunstâncias mais 

amplas e a autonomia profissional pareceu ficar retida por compromissos. Como refere Nó-

voa (2008), parece que “quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua acção 

é controlada por instâncias diversas, conduzindo a uma diminuição das suas margens de 

liberdade e de independência” (p. 25).

A clara disseminação conceptual sobre formação, aprendizagem e desenvolvimento pro-

fissional do professor, remeteu-nos para uma revisão da literatura que reunisse diferentes 

vertentes: o ensino e a aprendizagem, a mudança dos professores e a aprendizagem organi-

zacional. As unanimidades respeitam sobretudo à identificação da necessidade de apoiar os 

docentes ao longo da carreira enquanto importante factor na melhoria da qualidade da edu-

cação (Flores, Rajala, Simão & Tornberg, 2009). Todavia, as possibilidades apontadas para que 

tal se torne possível são diversificadas e diferentes, porque também são distintas as ideias de 

base acerca do que é a aprendizagem em contexto de trabalho, quais as suas possibilidades 

e limites, o seu alcance ou objectivos (Eraut, 2004; Hager, 2011; Opfer & Pedder, 2011).

Certo é que apesar da harmonia dos discursos e depois do que afirmámos no capítulo 

anterior no que concerne à profissionalidade docente, consideramos que urgem investiga-

ções cujo objecto de estudo ou enfoque passe pelas vivências das permanentes mudanças 

experimentadas pelos professores nas escolas onde realizam o seu trabalho. Naquelas que 

conhecemos, é notório o destaque que se dá às marcas e evidências das consequências ne-

gativas resultantes de crenças em transformações geradas por normativos, estruturações e 

exigências externas às escolas e aos professores.

A crença nas virtualidades da formação levou muitas vezes a que fosse encarada não só 

como necessária mas também como suficiente, o que podemos ler em Canário (1999) ou 

dito num formato acutilante “ alimentando a convicção mil vezes repetida, segundo a qual, 

para mudar a educação, a saúde, a economia é preciso… formar. Formar professores! Formar 
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médicos e enfermeiros! Formar empresários!” (Silva, 2000, p.  120). Este tornou-se um dos 

grandes problemas com que se confrontam os docentes nos dias de hoje o qual “reside na 

existência de uma dupla exterioridade da formação quer em relação à pessoa do professor, 

quer em relação à organização escolar” (Canário, 2007, p. 140). Tal significa que o desenvolvi-

mento profissional dos professores, a sua ligação à formação contínua e às sucessivas refor-

mas educativas em diferentes países, têm-se mostrado bons motivos para fazerem ressaltar 

algumas relações, tornando esse tema como um permanente alvo interesse entre investiga-

dores educacionais (Formosinho, 2009).

Há alguns anos que se foram tornando insustentáveis os paradigmas de treino ou de trans-

missão de conhecimento nos processos de aprendizagem. Contudo, vários autores consta-

tam que nem sempre existe verdadeira correspondência entre o que se aponta como possível 

para melhorar as escolas e o trabalho docente, através de práticas consistentes de produção 

de conhecimento a ele associadas, isto é, a melhoria da qualidade da educação, mediada pela 

contínua melhoria da qualidade profissional dos professores. Como diz Roldão (2008):

“A realidade e a cultura em place das escolas e professores, tal como nos é devolvida pela 
investigação, e, por muitos de nós, diretamente experienciada e conhecida, está longe 
de se pautar pela valorização do conhecimento profissional tal como aqui o analisamos 
ou por práticas consistentes de produção de conhecimento profissional ao longo da vida 
profissional com implicações efectivas na melhoria da acção de ensinar (Roldão, 2005b). 
Seria insensato e superficial, além de injusto, imaginar que tal facto se pode imputar aos 
professores enquanto indivíduos. Há sim que compreender que esta cultura docente e 
escolar existe na decorrência de processos históricos e sociais complexos, e se sustenta 
numa socialização que persistentemente a replica, largamente alimentada pelas lógicas 
da formação e pelas características organizacionais e culturais dos sistemas educativos, 
ressalvando naturalmente as suas especificidades em diferentes países.” (p. 45) 

Enquanto instituição a escola veicula a sua conservação o que tem permitido que se reno-

vem posturas em que os seus autores supõem ou constatam, que os professores se apro-

priam de informações e conhecimentos de forma acrítica e os reproduzam passivamente, 

isto é, assimilam formações tecnocráticas e instrumentais (Fullan, 1982; Schön, 1983; Clark 

& Hollingsworth, 2002; Sachs, 2009 e outros). Mas, como refere Kelchtermans (2009), a edu-

cação tem inevitavelmente dimensões de passividade, de resistência ou inseguranças face 

a acontecimentos imprevisíveis, de tomadas de decisão face a problemas a resolver, onde o 

que se costuma fazer tem um enorme poder adaptativo. Mas, nela também há sempre qual-

quer coisa a acontecer porque com esses factos os professores vão vivenciando processos 

que impedem que permanecem idênticos. Deste ponto de vista, o autor argumenta que tal 

sensação de desamparo, em vez de ser encarada como um problema, pode ter como conse-
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quência que “os professores têm de suportar essa vulnerabilidade e inclusivamente adoptá-

-la, por ser exactamente aquilo que torna possível a educação” (Kelchtermans, 2009, p. 62).

A mudança aparece assim, entendida como crescimento, aprendizagem e desenvolvi-

mento do professor, porque contribuem para a sua auto compreensão sucessiva. Crenças 

e representações dos professores, só por si, exigiriam a sua reflexão profunda, incluindo 

aspectos éticos, morais, emocionais, etc. Nesse sentido a profissão não pode ficar confinada 

a esforços técnicos e instrumentais com vista a reestruturações das respectivas funções e 

papéis das escolas e dos professores. Prolongando esta linha de pensamento ao envolvi-

mento da pessoa que cada um é e às lentes com que se vê a si, aos outros, à profissão ou 

aos quotidianos de trabalho, começou a dar-se maior importância aos ambientes formais e 

informais de aprendizagem, incluindo não apenas as questões individuais, mas também as 

organizacionais e as de grupo.

No fundo, existem quadros interpretativos que dão sentido às experiências profissionais 

dos professores, com implicações nas dimensões pessoais e grupais do desenvolvimento 

do docente. Muitas vezes, alguma legislação e literatura aparentaram ter esquecido que a 

mudança deveria ser, na actualidade, uma atitude natural no quadro da actividade dos pro-

fessores. Simultaneamente, a pluralidade dos seus focos de interesse permitiu-nos identifi-

car que alguns desses autores defendem propósitos de que os professores poderão apro-

veitar momentos de instabilidade e tensões como potenciais momentos de aprendizagem 

(Hargreaves, Lieberman, Fullan & Hopkins, 1998; Imants, 2002; Snoek, 2008, etc), assumindo 

afinal que as reformas também lhes pertencem (Nóvoa, 2008). Outros autores vão ainda 

mais longe, afirmando a inevitabilidade de lidar com uma enorme diversidade de normativos 

reguladores, em sistemas cuja amplitude é cada vez maior e as necessidades de contacto 

e conhecimento de realidades, públicos e contextos escolares diversos que ultrapassam as 

fronteiras dos países mas que se podem traduzir em valiosas aprendizagens profissionais 

(Smith, 2008).

Nalguns estudos, fala-se ainda da necessidade de comunicação dos professores com ou-

tros públicos e culturas e da necessária visibilidade de um trabalho, este que deve ir além 

das destrezas técnicas, das paredes da escola e dos encontros que acontecem apenas entre 

profissionais de educação (Alarcão & Roldão, 2008; Canário, 2008; Smith, 2008; Snoek, 2008; 

Nóvoa, 2009b e outros). Neste campo, identificam-se autores e destacam-se entendimentos 

que atribuem importância à realização e divulgação da investigação em que os professores 

participam ou desenvolvem em ambientes não isolados, assim como a necessidade da divul-
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gação pública dos resultados de todo o seu trabalho enquanto profissionais comprometidos 

com a sociedade.

Foi semelhante o que entendemos em perspectivas defensoras de percursos de forma-

ção articulados, coerentes e cooperados, aos quais se atribui significado de aprendizagem. 

Estas conceptualizações encontram-se claramente afastadas de visões mais restritas e tra-

dicionais dos processos, cognitivos, sociais ou culturais, envolvidos (Canário, 2008; Flores, 

Rajala, Simão & Tornberg, 2009; Temperley, 2008; etc).

Nesta reflexão, temos vindo a defender e convém não esquecer, que as abordagens da 

aprendizagem profissional foram aquelas que considerámos pertinentes e coerentes com o 

objecto de estudo deste trabalho sem o fazermos aprioristicamente. Reclamam o equilíbrio 

entre factores pessoais e contextuais, a pessoa do professor assumida enquanto sujeito que 

aprende e se desenvolve ao longo de toda a vida e exigentes destrezas que permitam apren-

dizagens e conhecimentos construídos nos contextos de trabalho em conjunto e colabora-

ção entre pares com vista a uma educação escolar de qualidade (Fullan & Hargreaves, 2001; 

Lieberman & Mace, 2008; Opfer & Pedder, 2011). No fundo, que apelem a processos atenuan-

tes dos efeitos de seculares “tradições” e realidades formativas escolarizadas, que parecem 

agravar os problemas sentidos pelos professores, permitindo em seu lugar a emancipação 

e ganhos de confiança, para enfrentarem novos e permanentes desafios (Little, 2002; Sachs, 

2009; Horn & Little, 2010).

Nestes pontos de vista, admitimos que os professores podem assumir o controlo sobre 

a sua aprendizagem. Se entendidos enquanto “aprendentes autónomos, mas é possível ga-

rantir a sua qualificação e entende-los como profissionais competentes” (Sachs, 2009, p. 116). 

Recordando o relatório OCDE TALIS em 200935 percebemos que em Portugal os professores 

referiram, por exemplo, a conflitualidade horária, a desadequada oferta de actividades e o 

seu elevado preço para justificarem a não participação em actividades de formação que lhes 

são propostas e, ao mesmo tempo, conotadas de desenvolvimento profissional. Estes aspec-

tos, rementem para um quadro em que o desenvolvimento profissional reconhecidamente 

tomou um rosto escolarizado e proposto externamente face aos professores.

Todavia, neste trabalho não deixamos cair a ideia de que momentos de aprendizagem 

formal, enquanto complemento à aprendizagem profissional emancipatória e num quadro 

de autonomia das escolas. Porque acreditamos que em educação o pensamento dual é 

35 Estes relatórios podem ler-se, respectivamente em http://www.oecd.org/education/school/43023606.
pdf e http://www.oecd.org/edu/school/TALIS%20Conceptual%20Framework_FINAL.pdf.

http://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf
http://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf
http://www.oecd.org/edu/school/TALIS%20Conceptual%20Framework_FINAL.pdf
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demasiado linear, quisemos estar atentos a algumas possibilidades que esses ambientes 

também podem proporcionar, acreditando que poderão reforçar a robustez e a competên-

cia da profissão docente partindo das necessidades e interesses dos docentes e das escolas 

onde exercem actividade (Borko, 2004; Desimone, 2009; Santiago et al, 2012). Numa citação 

de Sugrue (2009), correspondente à sua definição de aprendizagem, podemos ilustrar quer 

a centralidade do sujeito, quer a ideia da possível sobreposição conceptual entre formação, 

desenvolvimento e aprendizagem profissional do professor em contexto de trabalho, ou 

mesmo a dimensão emancipatória que tal aprendizagem pressupõe e permite. Diz o autor 

que “tal aprendizagem é uma etapa delicada na carreira, que exige tempo e espaço, bem 

como condições propícias que também se alterem com o tempo, enquanto o clima externo 

cria um contexto que nos afecta de diversas formas” (p. 85).

O mesmo se pode verificar no crédito que alguns autores dão formação baseada na in-

vestigação, encontrando nela uma valiosa contribuição para a aprendizagem do professor 

nas ligações entre teoria e prática que, segundo eles, só ela permite fazer. Como afirmam 

Veiga Simão, Flores, Rajala & Tornberg (2009):

“A formação baseada na investigação parece ser a melhor maneira para se obter uma 
ligação entre a teoria e prática como também para preparar o professor para examinar 
circunstâncias complexas relacionadas com os aspectos profissionais que, por sua vez, 
estão inseridos em contextos sociais e institucionais. (…) Uma visão ampla do desenvolvi-
mento profissional evidencia não só a importância de considerar todas as actividades de 
aprendizagem (individuais e colectivas) nas quais os professores se envolvem e as suas 
necessidades pessoais e profissionais e as suas motivações, mas também reforça a ne-
cessidade de proporcionar apoio e orientação/assistência em função da fase da carreira 
e dos contextos em que trabalham” (p. 119-120).

Difícil será duvidarmos do facto dos professores serem fundamentais para a construção 

de uma educação escolar de qualidade e de sociedades melhores (Dellors et al, 1996; Nóvoa, 

2009b). Acontece o oposto, quando as reformas ou as mudanças, com diferentes origens, 

são externas, são avulsas e descomprometidas com os discursos e ideias que hoje se têm 

acerca da aprendizagem e da sua complexidade. Na primeira versão, talvez seja possível criar 

comunidades dinâmicas no sentido das palavras de Crafton & Kaiser (2011):

“When schools, districts, states and countries reach for new reform measures, they often 
tweak here and rename there, rather than committing to the hard work of understanding 
the complexities of contemporary learning insights that support the creation of dynamic 
discourse communities that nurture and sustain teachers for a day, a year, a lifetime.” 
(p. 114)
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2.2.3.	 Desenvolvimento	profissional	e	desenvolvimento	do	professor	
– a pessoa,	as	relações	e	a	instituição

A literatura que respeita à investigação e à conceptualização que hoje se faz da aprendi-

zagem e desenvolvimento do professor foi apontando para o abandono de focos de atenção 

incidentes em dualidades entre o pessoal e o profissional, em programas individuais, em 

actividades específicas ou olhando os professores isoladamente entre si ou distantes da 

instituição (Day & Sachs, 2004). A visão parece dever ser muito mais ampla.

A aprendizagem, enquanto eixo estruturante do desenvolvimento foi tomando lugar e, 

simultaneamente, a centralidade da própria pessoa do professor manifestou-se progressiva-

mente indispensável. Por diversas vias, em que as mais opostas podem ser compreendidas 

nos estudos de Guskey (2002) de Desimone (2009) por exemplo, aprender para melhorar ou 

melhorar para aprender, tornaram inequívocas e indispensáveis as referências das investiga-

ções que relacionam uma educação escolar de qualidade com o desenvolvimento profissio-

nal do professor. O mesmo do que se pôde dizer, daquelas que reportam ao pessoal docente 

e aos processos de mudança relacionando aprendizagens e contextos onde ocorrem.

Observamos na literatura sobre o tema, que quer nos aspectos mais consensuais quer 

nos mais discutíveis, o conceito de desenvolvimento profissional remete sempre para o 

papel dos sujeitos, e progressivamente, para os contextos institucionais. Na evolução con-

ceptual do desenvolvimento profissional do professor, observaram-se algumas dimensões 

distintas mas complementares sobre influências do que se sabe acerca da aprendizagem 

dos adultos. Delas ressaltaram, em primeiro lugar, a pertinência da valorização do papel da 

pessoa e da sua experiência de vida na aprendizagem profissional, o que é apresentado em 

trabalhos como por exemplo, Kolb (1984), Dominicié (1990), Josso (1991), Pineau (1991), Keogh 

e Walker (1996), Kelchtermans (2009) ou Korthagen (2009) e em muitos outros. O papel ou a 

necessidade da atribuição de sentidos aliados à reflexividade, a centralidade da pessoa no 

seu processo de aprendizagem, a importância atribuída aos ambientes formais ou informais 

e a apontada dimensão emancipatória da aprendizagem ligada aos contextos de trabalho, 

na literatura mais actual, são mais alguns dos crescentes interesses entre os investigadores 

que perseguem por estes caminhos

As visões amplas de desenvolvimento profissional foram tocando a importância do sen-

tido e da direcção que os professores podem atribuir aos seus processos de aprendizagem, 

permitindo que se duvide muito dos efeitos positivos de iniciativas isoladas ou individuais 

como elementos estruturantes da sua qualidade e competência profissional. Pelo contrário, 
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espera-se que a manifestação das suas capacidades de resposta aos desafios e exigências 

dos contextos de trabalho tenham correspondência com uma educação de qualidade num 

mundo global, caracterizado pela diversidade cultural, social, política e pelas mudanças céle-

res que se sucedem permanentemente (OCDE, 1996).

Nas referências à diversidade de modelos de desenvolvimento profissional que a literatu-

ra manifesta, ressalta a tendência para dualidades entre os autores. Percebemos os vínculos 

a teorias que preconizam a formação do professor como fonte de mudança e aquelas que 

defendem ser a necessidade de mudar o que deve conduzir os processos de formação. Tra-

çados os panoramas, que derivaram da leitura de diversos trabalhos e investigações, como 

os de Darling-Hammond e McLaughlin (1999); Day (2001); Darling-Hammond (2001); Hollings-

woth e Clark (2002); Imants (2002); Fullan (2005); Lieberman e Friedrich (2010); Lieberman e 

Miller (2004); Leite (2005), Opfer e Pedder (2011) ou Nóvoa (1991e, 1992a, 1992c, 2000, 2009b) 

entre muitos outros, constatámos uma evolução conceptual no desenvolvimento profissio-

nal, a qual transcende largamente as perspectivas de transmissão e consumo de informação 

ou conhecimento, colocando efectivamente de parte as possibilidades dos professores se-

rem vistos como simples funcionários ou executantes.

Olhar os espaços, os tempos ou as formações com vista à implementação de reformas, 

os normativos ou as regulamentações externas e sucessivas, remeteram este trabalho para 

o conhecimento de abordagens que contemplam questões mais específicas no âmbito do 

estudo do desenvolvimento profissional do professor e da influência que nele têm os quo-

tidianos e circunstâncias em que se move esse profissional. Por exemplo, como é que se 

aprende, como é que o professor aprende ( James & McCormick, 2009) ou, como é que os 

professores aprendem num local de trabalho onde grandes reformas ou mudanças pare-

cem perpetuar algumas ideias e factos (Sandlin, Wright & Clark, 2011). Envolvendo as crenças 

dos professores, autores há que afirmam que a expressão “desenvolvimento profissional” 

reforça a ideia da frequência de acções estruturadas, programas individuais ou actividades 

em detrimento de contextos ou situações em que os professores aprendem. Por isso, é 

perceptível a necessidade de substituir essa expressão por aprendizagem profissional, ou 

simplesmente aprendizagem do professor (Opfer & Pedder, 2011).

Neste trabalho, seguindo opiniões como as de Darlling-Hammond e Bransford (2005), Day 

(2001), Canário (2008), Opfer e Pedder (2011) ou Sachs (2009) entre muitas outras, pensar o de-

senvolvimento profissional dando relevo aos sujeitos enquanto pessoas adultas que apren-

dem ao longo da vida, à escola onde trabalha em contexto de mudança, mas foi sobretudo, 

entendê-los empreendedores e executores em actividades dentro e fora da sala de aula.
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Isso implicou olhares para o professor, para o seu trabalho e para todos os processos 

formativos que se relacionam consigo próprio enquanto sujeito que aprende e se desen-

volve numa diversidade de situações que em muito ultrapassam momentos específicos. Foi 

realizar um enquadramento teórico que também fosse suporte para a conceptualização da 

aprendizagem profissional, em relações com o aprender e ensinar, com a aprendizagem or-

ganizacional ou com questões de mudança que envolvem os professores e os seus locais 

de trabalho. Mas foi também intentar caminhar mais além. Foi acreditar que “os professores 

aprendem nas escolas, mas não principalmente nas escolas de formação inicial, como geral-

mente se pensa” (Canário, 2008, p. 141).

Neste sentido, somos bastante críticos face a literatura que manifesta entendimentos de 

desenvolvimento profissional relacionados com os modelos tradicionais de educação es-

colar que valorizam a transmissão, aquisição ou a imposição de conteúdos ou saberes aos 

professores. Pensamos que a formação destes adultos não pode ser afastada da realidade e 

da experiência de vida pessoal e profissional que entroncam a globalidade da pessoa huma-

na que o professor é. No fundo, admitimos a influência da personalidade, do pensamento, 

da história de vida, da capacidade de agir e de se transformar a si próprio, aos outros e aos 

contextos de que são parte. Retomando as palavras de Canário (2008):

“Da aprendizagem de ser professor faz parte integrante a construção de uma expe-
riência escolar, primeiro como crianças e jovens, depois como futuros professores nas 
escolas de formação inicial e, mais tarde, ensinando crianças e jovens, nas escolas onde 
exercem a sua profissão” (p. 141). 

Neste estudo, essa opção foi-se tornando-se visível no decorrer deste texto, embora, 

intencionalmente, não se deixássemos cair por completo a expressão desenvolvimento pro-

fissional, direccionando o seu significado para situações concretas. Enquanto homólogas, 

utilizamos as palavras em conceptualizações que dão a devida importância aos sujeitos, aos 

contextos, às actividades e aos actores que nelas se envolvem e/ou que nelas são parti-

cipantes. Considerando que não podiam ser esquecidos espaços e tempos que vão para 

além do que é realizado pelo professor em função da escola, contemplámos e valorizámos 

configurações informais e não formais influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento 

profissional, onde colaboração e conversa são expressões ilustrativas e bons exemplos.
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2.2.4.	 A	dimensão	pessoal	na	aprendizagem	e	desenvolvimento	do	
professor	–	experiência,	reflexão	e	investigação

Entre dúvidas e desconhecimentos manifestos nos muitos e diversos discursos acerca 

do tema em análise, procurámos conhecer melhor as actuais tendências do que hoje se 

sabe e diz acerca de como é que os professores aprendem enquanto adultos, o papel da 

experiência e da investigação nesses processos, para também compreendermos qual é o 

lugar que essa aprendizagem toma no seu trabalho e na escola em contexto de mudança ou 

vice-versa. As características que mais evidenciam a consensualidade discursiva prendem-

-se com a constatação de existência de fortes relações entre mudança e aprendizagem dos 

professores, a aceitação da dimensão formadora da experiência em contexto de escola e 

ao longo da vida e o poder da linguagem da colaboração nesses processos (Canário, 2007; 

Korthagen, 2009; Meirink, Meijer & Verloop, 2007). Tornando possível mudar e melhorar o 

desempenho profissional dos professores, o desenvolvimento organizacional da escola e até 

as relações entre a escola e o meio local (Canário, 2008), essa consensualidade passa ainda 

por professores que “deixam de ser vistos como meros receptáculos de formação, passan-

do, pelo contrário, a ser tidos como profissionais autónomos e responsáveis com múltiplas 

facetas e potencialidades” (Ponte, 2011, p. 3).

Acrescentamos, numa linha herdada de Dewey (2002), que aprender pode ser visto en-

quanto processo social e, dessa forma, não deve ser pensado apenas como resultado de 

desenvolvimento mas deve ser sim, sinónimo de desenvolvimento. Através deste útil olhar, 

entendemos que a evolução conceptual e paradigmática dos conceitos de aprendizagem e 

de formação de professores e a sua ligação ao conceito de desenvolvimento profissional ne-

cessariamente se cruzam com várias áreas do saber (Darling-Hammond & Bransford, 2005; 

Ellsworth, 2005; Hager, 2011; Sachs, 2009; Sandlin, Wright & Clark, 2011). Na literatura encon-

trámos contributos de natureza essencialmente filosófica, psicológica e psicossociológica, 

as perspectivas construtivistas e ecológicas, derivam abordagens que remetem para a na-

tureza holística, inclusiva e dinâmica do desenvolvimento profissional. Este conceito passou 

a incluir, em visões mais atuais, todas as actividades formais e não formais, individuais ou 

colectivas e que envolvem os professores ao longo de toda a carreira, passando por con-

cepções do que é ser professor, em perspectivas que fazem crer que a sua (re)qualificação 

requer fazerem escolhas e opções no e com o seu trabalho e também com os colegas ou 

outros actores e instituições.
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A aprendizagem ao longo da vida, enquanto resposta às necessidades profissionais dos 

docentes, exige uma compreensão de causas e efeitos, interceptadas pelo que os professo-

res aprendem e pela forma como a vão fazendo acontecer. Nestas perspectivas, os contex-

tos envolvem o quotidiano do corpo docente não marginalizando a aprendizagem que deles 

pode derivar, permitindo que se admita um encontro entre a prática, a teoria e a pessoa 

(Korthagen, 2009). 

Os estudos sobre a aprendizagem e desenvolvimento do professor pendem facilmente 

para dar uma importância crucial à eficácia do ensino. Em desfavor, aparecem os estudos 

que atentam para uma aprendizagem profissional que mantém e desenvolve o desejo dos 

professores em marcar a vida dos alunos (Day, 2001). Os aspectos pessoais como, sensibilida-

de, humor, coragem, flexibilidade ou atenção, por exemplo, aparecem muito pouco nas abor-

dagens acerca do desenvolvimento profissional do professor. No entanto, nas iniciais leituras 

estes são alguns aspectos para os quais as narrativas dos colaboradores nos encaminharam, 

remetendo o nosso interesse para modelos que os contemplem. Foi o caso, por exemplo, 

daquele que é o “modelo da cebola”, assim denominado por Kortaghen (2004, 2009). Nele 

se fazem as necessárias ligações entre as dimensões pessoais e profissionais em processos 

de crescimento pessoal e profissional do adulto, a longo prazo e em contexto de trabalho. 

O lado humano da profissão, os aspectos pessoais da aprendizagem, os conflitos e cumpli-

cidades em relações biunívocas entre os sujeitos e os contextos, impeliram-nos para a ideia 

veiculada por alguns autores de que na “complexidade das necessidades do professor e do 

seu desenvolvimento, em diferentes momentos, em diferentes contextos e para propósitos 

diversos, revelamos, mesmo que implicitamente, que a profissão de professor e o acto de 

ensinar requerem pensamento, empenhamento, conhecimento e paixão” (Day, 2001, p. 264). 

Como já referimos, são recorrentes os significados que associam ao termo aprender, a 

sua característica de ser situado e a influência que nela têm os contextos em que ocorre 

(Canário, 2008; Hodkinson, Biesta & James, 2008; Hoestra; Brekelmans, Beijaard & Kortha-

gen, 2009; Opfer & Pedder, 2011). Constatam-se múltiplas abordagens onde se fala acerca da 

diversidade das acções e dos públicos com quem os professores interagem, da importância 

da aprendizagem experiencial e entre pares, do esbatimento de fronteiras entre contextos 

formais e informais de aprendizagem ou visões de desenvolvimento profissional que impli-

cam identificar os professores como reflexivos, investigadores, líderes ou inovadores.

Nos trabalhos do domínio da educação comparada e os que derivam de interesses das 

várias instituições internacionais, é visível a crescente incidência de estudos que relacionam 

a aprendizagem dos professores com a aprendizagem dos alunos em sucessivas tentativas 
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de ligações entre a teoria e a prática na formação do professor. Temperley (2008) mostra-se 

incisiva nesta questão afirmando que “this integration allows teachers to use their theoretical 

undestandings as the basis for making ongoing, principled decisions about practice” (p. 11). 

Sachs (2009) também traduz a ideia adiantando que:

“Uma profissão docente respeitada, em que os professores são apoiados na aprendiza-
gem profissional, garantirá a qualidade dos resultados das aprendizagens dos alunos. 
Além disso, os professores que são profissionais transformadores, contribuirão para 
uma sociedade que valoriza a equidade, a participação e justiça social” (p. 116).

Muitas das actuais propostas e reflexões acerca do desenvolvimento profissional dos pro-

fessores partem da valorização da aprendizagem experiencial, passam pelo valor da investi-

gação realizada pelos professores no e com o seu trabalho, e tomam o rumo da necessidade 

de satisfazer a contínua mudança e inovação na escola e na comunidade, resultado dos dita-

mes da sociedade e das funções da educação escolar no século XXI (Dellors et al, 1996; Caná-

rio, 2008; Temperley, 2008). Como referem por exemplo Imants (2002) ou Alarcão e Tavares 

(2003), os professores constituem-se como sujeitos aprendentes numa escola que aprende 

e se desenvolve entre os imperativos externos e os contextos específicos da escola, a reso-

lução dos seus próprios problemas e a satisfação de necessidades individuais ou colectivas. 

A certeza de que a formação continuada de professores assume grande relevância quando 

os ambientes em que trabalham implicam mudança nas posturas face ao conhecimento e a 

renovação das práticas, implica uma visão onde o saber profissional apareça como integra-

dor e mobilizador e que, através de processos convergentes, permita também a adaptação 

do sujeito a cada situação (Perrenoud, 2000). Assim sendo, pode dizer-se que esse saber “é 

alguma coisa de específico que se afasta do mero domínio dos conteúdos como da simples 

acção relacional interpessoal” (Roldão, 2008, p. 11). Esta visão torna possível integrar as com-

ponentes, pessoal e social, do conhecimento profissional no seu desenvolvimento.

Com Roldão (2008) defendemos que se aprende e exerce na prática, mas não com uma 

prática qualquer e em qualquer circunstância ou contexto. Tem que existir uma informa-

ção de base que, conjugando anteriores e atuais conhecimentos, formais e informais, com-

preenda uma dimensão investigativa permanentemente questionada entre pares ou outros 

elementos que colaborem com os professores em tais processos. Assim, um contexto de 

colaboração e de construção de saberes é desejável para possibilitar uma permanente ac-

tualização de um saber profissional “mais analítico, consistente, claro na sua especificidade e 

sólido nos seus fundamentos” (Roldão, 2008, p. 12).
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Nóvoa (2009b), com palavras que ousamos difundir, questiona-se se o futuro ainda de-

mora muito no que respeita a uma concepção de formação de professores num contexto de 

verdadeira responsabilidade profissional. Lançando desafios à investigação, às instituições 

internacionais e à intervenção dos próprios professores, concordamos com o autor que os 

reptos à inovação são hoje verdadeiras provocações para a superação das formas escolares 

na sua formação pessoal e profissional. A inflação discursiva não permite por si só valorizar 

a profissionalidade docente pois os professores não foram os autores dos discursos. Na 

verdade “viram o seu território profissional e simbólico ocupado por outros grupos” (Nóvoa, 

2009b, p. 12).

Querendo ser realistas e coerentes com tudo o que mencionamos, apelamos a oportu-

nidades de mais processos de aprendizagem do professor, para ele, para os outros e com 

os outros. Comunidades de prática, aprendentes ou de aprendizagem e parcerias onde a di-

versidade dos sujeitos e das instituições contribuam para um efectivo desenvolvimento pro-

fissional dos professores, reflexão sistemática e investigação tomando parte nos processos 

e recebendo feedback são possibilidades a ter em conta (Hoekstra, Korthagen, Brekelmans, 

Beijaard & Imants, 2009). Que delas resultem aprendizagens profissionais indutoras de prá-

ticas inovadoras, de mudança necessária e desejada e, consequentemente, de melhoria da 

qualidade da educação escolar utilizando diferentes ambientes e circunstâncias onde os pro-

fessores sejam actores sem estarem sós. Como bem propõem Alonso, Roldão e Vieira (2006):

“We are aware that there are a lot of historical and structural forces working against this 
direction. Therefore, one of the goals of pedagogical experimentation and change will be 
to uncover those forces and find ways to manage constraints productively. Researchers 
and teacher educators certainly have an important role to play here, by supporting tea-
chers and responding to their problems and needs, within an ethical and conceptual 
framework that values teacher and learner autonomy”. (p. 6)

2.2.5.	 A	profissionalidade	em	permanente	construção

Considerando tratar-se de um tópico de análise nuclear neste trabalho, aprofundaram-

-se as reflexões em torno das possibilidades, biunívocas, de aprendizagem da profissão 

na escola. Fez-nos sentido abordar o tema uma vez que encontramos variadas reflexões 

atravessadas por quadros teóricos e estes foram-nos remetendo para as possibilidades de 

intervenção mútua, quer dos professores na escola quer da escola na aprendizagem dos 

professores. Alguns desses quadros já foram objecto de reflexão neste capítulo, mostrando 
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as possibilidades de reestruturação das escolas como contextos de aprendizagem dos pro-

fessores, contando com eles enquanto pessoas críticas, empreendedoras, criativas e intér-

pretes em processos de profissionalização permanente. Acrescentamos agora mais alguns 

autores, como por exemplo Fenwick, Edwards e Sawchuk (2011) ou Esteves (2014), perseguin-

do caminhos explicativos de mútuas influências entre diferentes pessoas, objectos de acção 

e práticas. Como refere a ultima autora “o desenvolvimento profissional contínuo do profes-

sor, requerendo certamente a sua implicação, requer igualmente estruturas de suporte com 

qualidade, nomeadamente assentes na dinâmica da escola onde actua e em espaços de 

formação contínua formal e não formal que lhe sejam oferecidos.” (p. 22)

Também são vários os estudos e autores que mostraram fortes evidências de que a sa-

tisfação dos professores está directamente ligada com o investimento na construção da sua 

profissionalidade, que as condições de trabalho, diferindo de escola para escola, interferem 

muito na sua aprendizagem ou que há vantagens em que os docentes experienciem dife-

rentes contextos de trabalho em favor da sua aprendizagem profissional em processos de 

permanente profissionalização (Smith, 2008; Holme & Rangel, 2012; Shen, Leslie, Spybrook & 

Ma, 2012). Estes aspectos que nos pareceram relevantes nas iniciais leituras das histórias de 

vida profissional, levaram-nos a darlhes alguma atenção prévia às fases de análise e inter-

pretação. Num misto de curiosidade e compreensão sucessiva, fizeram eco as palavras de 

Filipa que na narrativa fala da escola como organismo vivo e palpitante. Achando a expressão 

deveras interessante, demos sentido aos conceitos de profissionalidade e profissionalismo 

passando pelo que citamos de Esteves (2014) relativamente às escolas, aos contextos e quo-

tidianos profissionais dos docentes:

“De facto, estas são organismos vivos cujos desafios mudam em função do tempo e das 
circunstâncias, realidades não só dinâmicas no seu interior mas também em relação ao 
todo social e ao modo como se deixam impregnar pelo pensamento dominante ou têm re-
lativamente a ele uma postura crítica e, por isso, frequentemente de resistência e de luta.”

O profissionalismo, enquanto traço caracterizador do colectivo que é o corpo docente, e 

a profissionalidade enquanto modo idiossincrático como cada professor interpreta e pratica 

o profissionalismo (Bourdoncle, 1994; Estrela, 2001), se tomados na concepção dinâmica já 

advogada por Kremer-Hayon (1991), conduzem-nos ao conceito de profissionalização.” (p. 23)

Numa breve passagem pelo papel da liderança na aprendizagem e desenvolvimento pro-

fissional, aspecto a que dará maior atenção mais adiante, vimos valorizada a autonomia das 

escolas e o protagonismo que os professores poderão, ou não, assumir na permanente (re)

construção da sua profissionalidade em local de trabalho e em contexto de mudança. Com 
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funções mais ou menos adaptativas, em períodos de reformas educativas e de necessidades 

de mudança, os percursos formativos com essas funções também caracterizaram muitos 

momentos da formação dos professores portugueses. A tão desejada autonomia do profes-

sor, presume, todavia, a existência de condições que nem sempre verificamos serem admiti-

das como constantes no dia-a-dia dos professores e das escolas. Por outras palavras, como 

lembra Esteves (2004), tal não significa que:

“o professor seja capaz de fazer escolhas, de tomar decisões e de estar autorizado a fazê-
-lo. Para poder fazer escolhas, o professor precisa conhecer diversas alternativas sobre 
o modo de conceber e concretizar o currículo. Os poderes públicos, por outro lado, têm 
tido uma posição ambígua acerca da autonomia a conceder ao professor: tanto a advo-
gam (sobretudo quando querem eximir-se das suas próprias responsabilidades), como a 
limitam através de uma teia apertada de leis e regulamentos, de mecanismos de controlo 
da profissão como a avaliação do desempenho docente muitas vezes significa.” (p. 21)

Sendo pacífico reconhecer na investigação educacional, que a exigência que reveste hoje 

a profissão docente reclama formação contínua de qualidade e que ela não se pode confinar 

aos saberes disciplinares das áreas que os professores leccionam, é também certo que se 

têm privilegiado modelos, muitas vezes escolares, que, cada vez mais, são vistos como insu-

ficientes ou mesmo desadequados.

As opções educacionais, ao nível da formação dos docentes tem, efectivamente, privile-

giando diferentes modelos ao longo do tempo. Todavia, a racionalidade técnica, orientada 

para a exteriorização, investiu na neutralidade dos sujeitos e na universalidade da forma 

como se conhecem as realidades e nelas se pode intervir, o que pensado agora numa es-

cala global se tornou no mínimo desadequado face às diferentes características, históricas, 

sociais e culturas dos países ou locais. Mais afastado deste modelo transmissivo, aparece 

na literatura uma valorização da experiência e dos respectivos sujeitos, o que realçando a 

dimensão do vivido, a interpretação que dele se pode fazer e a construção de significados, 

pode ter outro alcance na formação dos sujeitos e nos contextos de trabalho. Percebemos 

nesse sentido, que as perspectivas que realçam as práticas e onde as interacções sociais têm 

valor, respeitam muito a dimensão compreensiva e interpretativa da experiência (Goodson, 

2008). Valorizando a dimensão científica também se apostam em cenários formativos onde 

essa dimensão ou seja, o conhecimento, na sua vertente de operacionalização pela prática 

é alvo de atenção. Nestes panoramas a análise surge como fomentadora de reflexão e das 

práticas teoricamente fundamentadas (Ferry, 1983).

Não se esgotando neste texto o que remonta às várias e possíveis abordagens em torno 

da figura, da formação e do trabalho dos docentes, embora sem se afirmarem posições de 
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ruptura, aponta-se para a existência de fortes evidências empíricas e dados da investiga-

ção mais actual, preconizando claramente, sentidos e necessidades complementares para 

a efectiva e significativa aprendizagem do professor. São bons exemplos os textos de Borko 

(2004), Estrela, Eliseu, Amaral, Carvalho e Pereira (2004), Alarcão e Roldão (2008), Canário 

(2009), ou Nóvoa (2009b) entre muitos outros. Nelas encontramos plasmado que sem desva-

lorizarmos campos onde a aprendizagem formal tem lugar, os professores aprendem através 

das próprias práticas e das dos outros, em diferentes actividades, mais experienciais ou mais 

reflexivas, e nos mais variados contextos sejam eles formais, não formais ou informais (Ca-

nário, 2008; Hargreaves, 2004; Hoekstra & Korthjagen, 2011, etc). Em alguns trabalhos, como 

por exemplo os de Marsick e Watkins (1990), Eraut (2004), Hoekstra, Brekelmans, Beijaard e 

Korthagen (2009) ou Holmme e Rangel (2012), está bem patente a enorme importância que 

em sua opinião se deve dar aos ambientes não formais e informais para a aprendizagem dos 

professores experientes, abrangendo aspectos profissionais e do seu trabalho quotidiano 

que não cabem em modelos formais.

Percebendo-se que a aprendizagem é vista actualmente como um processo lento e in-

certo, tem vindo a defender-se, que a formação dos professores se deverá “apoiar numa 

organização e numa estratégia que favoreçam o contacto com a diversidade de situações e 

de pontos de vista e na mobilização, em situações reais, dos conhecimentos construídos e/

ou aprofundados” (Leite, 2005, p. 372). Sustenta-se que alguns professores mudam mais do 

que outros, que as reacções práticas perante e após os períodos de formação são bastante 

diversas e que as diferentes modalidades em conjunto com as interacções podem promo-

ver a aprendizagem dos professores de forma muito diferente e com diferentes vertentes 

e funções (Borko,2004). Num tempo, que exige dos professores uma elevada qualificação e 

enorme competência profissional, para o desenvolvimento de acções e projectos educacio-

nais que abarcam os contextos de trabalho, é esperado como positivo o seu empenho na 

renovação da escola, implicando-os no desenho e reconstrução permanente da sua profis-

sionalidade (Perrenoud, 2000).

Enfatizando aspectos que apontam os próprios professores como elementos activa e glo-

balmente envolvidos na sua aprendizagem e na dos outros, acrescenta-se que a mudança 

dos professores parece estar relacionada com as suas (des)aprendizagens e os contextos 

onde podem e que devem construir-se novos profissionalismos e novas profissionalidades36, 

36 Na vasta literatura sobre o tema, encontram-se diferentes conceptualizações e significados para estes 
termos. Não cabendo aqui a controvérsia e complexidade da discussão apenas se remete para os traba-
lhos de Hargreaves e Goodson (1986), Hargreaves (1994), Estrela (2001) ou Flores (2003), como exemplos 
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aquilo a que Nóvoa(1992) chamou de requalificação dos colectivos de trabalho. Reportando 

os “contextos de trabalho”, numa visão ampla do que são e do que contemplam, vê-se de-

fendida a ideia de que crenças e conhecimentos prévios têm que ser alterados em combina-

ções de diferentes modos de pensar ou agir, para que a mudança nas práticas seja efectiva-

mente real. No fundo, investe-se na ideia de que a componente social da aprendizagem do 

professor fora da sala de aula não pode de todo e em todo, ser desvalorizada (Leite, 2005; 

Nóvoa, 2009b), o aqui reforçamos uma vez que já a afloramos em tópico anterior. Uma dinâ-

mica formativa e social, que apela a professores capazes de demonstrarem atitudes críticas, 

contribuírem para a inovação educacional, reflectirem e investigarem sistematicamente e 

aprenderem permanentemente, implica a identificação de problemas, a respectiva contex-

tualização e, sobretudo, agir.

Neste quadro de ideias, justificam-se as opiniões de quem defende que individualmente 

esses processos dificilmente poderão ocorrer. Subjacente está a crença em transformações 

geradas pelas experiências e práticas, pela reflexão que delas se pode fazer em conjugação 

e com fundamentação teórica que sustente a efectiva aprendizagem e consequente mu-

dança (Schön, 1992; Sachs, 2001, 2009; Flores, 2003; Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009;). 

Afirma-se que fortes comunidades profissionais, bem como as interacções colaborativas ne-

las presentes, podem promover mais facilmente as aprendizagens dos sujeitos e do grupo 

manifestos da importância que se dá hoje à sua clarificação. Nesta investigação, o profissionalismo re-
mete para a natureza e qualidade do trabalho das pessoas. Ética, serviço e dedicação, são atributos que 
distinguem o ser um profissional do comportar-se profissionalmente (Flores, 2003). Esta distinção, cor-
roborada por diferentes autores em diversos trabalhos, respeita as diferenças entre um estatuto público 
a que reporta o profissional para o seu reconhecimento validado pelo profissionalismo (Goodson, 1996; 
Helsby, 1995; Hargreaves, 2001). A profissionalidade refere-se, nas palavras de Flores (2003), “ao conjun-
to de características essenciais, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores específicos de uma dada 
profissão”(p.  132). No fundo, a profissionalidade pode ser vista como o conteúdo do profissionalismo. 
Este, enquanto conceito social e culturalmente construído, associado ao ideal do serviço e a aspectos 
de carácter ético (Estrela, 2001), implica atenção para a compreensão do trabalho dos professores em 
contextos de permanente transformação e ao modo como se vêem os professores. Deve argumentar-
-se a aprendizagem e desenvolvimento do professor sem esquecer a prévia concepção de docência. 
O que significa ser professor, os papéis que lhe são atribuídos, o papel da escola e do currículo, têm, 
naturalmente, um vasto leque de possibilidades associadas a conhecimentos e destrezas, propósitos e 
valores. Diferentes perspectivas, correspondem a diferentes relações com o entendimento do que deve 
ser a formação ao longo da vida dos membros deste grupo profissional e conduzem múltiplas reflexões 
sobre o papel e a influência dos contextos nas aprendizagens pessoais e profissionais dos professores. 
Certa é a evolução que as tem acompanhado, em simultâneo com distintas conceptualizações de ensino 
e aprendizagem, de escola ou de tornar-se professor, originando consensos no que respeita a ver os 
professores como sujeitos aprendentes ao longo da vida em ambientes que ultrapassam as fronteiras 
da escola (Canário 2001; Day, 2001; Flores, 2009). 
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profissional, se o trabalho permitir que o conhecimento se vá construindo e reconstruin-

do permanentemente, resultado da acção individual e colectiva dos sujeitos em diferentes 

meios e interacções (Krug & Azevedo, 1999; Clarke & Hollingsworth, 2002; Horn & Little, 2010; 

Crafton & Kaiser, 2011).

Se rumamos à aceitação da aprendizagem como fenómeno que acontece continuamente, 

ao falarmos do desenvolvimento do professor não devemos igualmente, alienar explicações 

completas e fundamentadas para entender o que o pode potenciar ou inibir. Consideramos 

que é absolutamente necessário que se explorem ligações entre as actividades, os conhe-

cimentos e as crenças que tem e as práticas que eles vão construindo, superando dicoto-

mias entre teoria e prática ou conhecimento escolar e conhecimento social ou ainda entre a 

pessoa e o profissional. Julgamos que a importância da mudança das convicções e atitudes 

dos professores, não se compadece com apostas formativas lineares e unidireccionais. Na 

verdade, elas envolvem referenciais múltiplos e contínuas interacções entre convicções e 

práticas (Clarke & Hollingsworth, 2002). É assim que este trabalho se apoia na ideia de que o 

crescimento e desenvolvimento profissional são um contínuo processo de mudar e apren-

der. Este último que também carece de mediação entre reflexão e aplicação, de forma que, 

através desse mecanismo mediador, a mudança de um domínio possa levar a alterar outro e, 

sucessivamente, compreender, agir e mudar o que também acontecerá em sentido inverso.

Assim, veiculamos uma necessidade de identificação de domínios da mudança e dos do-

mínios que medeiam as possíveis relações entre eles, não perdendo de vista os professores 

como agentes activos do seu próprio desenvolvimento, nem os contextos profissionais onde 

espaços, tempos e pessoas contribuem para a (re)qualificação permanente de cada um in-

dividualmente e do grupo. Este conjunto de complicadas acções envolve a conflitualidade 

entre comportamentos, crenças e estilos de vida, implicando espaços e tempos vivenciais, 

onde os sujeitos estejam realmente comprometidos e imersos na realidade (Bogdan & Bik-

len, 1994). Sem se induzirem apostas únicas, por exemplo pela via da supervisão, mentoring, 

coaching, da investigação acção ou até pelo potencial que oferecem as narrativas de vida 

profissional ou autobiográficas, surgem possibilidades nesses processos, observando-se 

porém, a necessidade da reflexão e da investigação associada aos processos. O mesmo 

se poderá dizer do que se preconiza relativamente à assunção de responsabilidades por 

parte dos sujeitos, individualmente e em grupo, na identificação e nas decisões que visam 

as mudanças necessárias, as respectivas interpretações e análises críticas ou propostas de 

intervenção (Ainscow, 2000; Sanches, 2005; Josso, 2002, 2006 e outros). 
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Mantendo a linha condutora de que o professor é agente criador e que se distancia de um 

simples utilizador de conhecimentos ou saberes feitos, um processo de construção de novas 

realidades a necessidade de dar respostas a questionamentos sucessivos e sistemáticos por 

parte dos sujeitos, acerca de si próprios, dos ambientes e contextos e das práticas é pre-

mente. As céleres transformações no conteúdo, nas formas do trabalho e nas relações que 

com ele se mantêm, “tornam as actividades de simbolização extremamente importantes” 

(Lopes & Pereira, 2004, p. 110). Os processos de reflexão, alimentados pela intercomunicação 

entre sujeitos, pela escrita, tomada de consciência de relações ou pela construção conjunta 

de decisões profissionais, podem permitir a compreensão partilhada, sobre as realidades, as 

tarefas ou os meios de as realizar.

Elliot (1990) considerando a possibilidade de reactualização permanente e do lugar da es-

cola na vida do professor e do grupo que nela trabalha, realçou a importância dos contextos 

no desenvolvimento destes profissionais, para o qual contribuirão a resolução dos problemas 

diários. Acrescentando a necessidade de olhares exteriores, conhecedores, interessados e 

atentos e admitindo que o diálogo e a reflexão não surgem de forma instantânea, o autor 

supramencionado afirmou também que a pessoa do professor aprende permanentemente 

e de forma integrada e integradora. Tudo isto, para além de permitir valorizar os ambientes 

não formais e informais, também denota a crença numa efectiva mudança de práticas que 

é incrementada em processos de aprendizagem colectiva, estes que exigem olhares atentos 

sobre condições psicológicas, estruturais e organizacionais.

O estudo de Lopes e Pereira (2004) mostrou que uma maior lucidez sobre a prática e os 

saberes profissionais, harmonizando a experiência vivida com as exigências da inteligibilida-

de, é facilitadora da consciencialização do sentido das acções e da criação de uma memória 

colectiva. Efectivamente, o conceito de consciência parece desempenhar um papel importan-

te, em perspectivas que valorizam a aprendizagem do professor relacionando-a com ambien-

tes informais no âmbito do seu próprio trabalho (Hager, 2011; Hoekstra & Korthagen, 2009).

Vários são os autores que também admitem que nem toda a aprendizagem acontece 

de forma consciente e deliberadamente. Eraut (2004) ou Hoekstra, Brekelmans, Beijaard & 

Korthagen (2007, 2009), por exemplo, sugerem que no domínio da aprendizagem informal 

pode não existir o nível de consciência necessário que suporte as profundas mudanças que 

o sujeito tem que desenvolver quando “chega o momento” de realizar novas práticas37. Como 

37 Alguns autores defendem a necessidade de mudança na percepção da realidade, o que descrevem como 
sendo a essência profunda da aprendizagem profissional (Marton & Booth, 1997). No fundo, aquilo que 
os autores denominam como uma mudança na forma de olhar e ver o mundo. Esse desenvolvimento da 
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referem Lopes e Pereira (2004) “esse discernimento exige uma compreensão profunda das 

situações educativas que não se adequa a formas de racionalidade cognitivo-instrumental” 

(p. 127). Clarke e Hollingsworth (2002) vão ainda mais além e alertam que o professor pode 

mudar as suas crenças, mas não as suas práticas. Pode também mudar as práticas, mas não 

as suas crenças e finalmente, pode mudar a sua prática, mas não se alterarem os resultados 

dos seus alunos. Tal significa que, para que a aprendizagem ocorra, a mudança deve ocor-

rer em diferentes áreas de influência, exigindo discernimento para julgar e decidir de forma 

fundamentada, num quadro de complexidade e multi-referencialidade. É com este sentido e 

sem qualquer novidade, que se afirma a necessidade de ter em conta o sistema organizacio-

nal, a escola como construção social ou a variedade de situações que nele se estabelecem 

e se vivem, com repercussões na aprendizagem de cada docente e do grupo profissional.

Entende-se, com facilidade e consensualmente que os professores não são os únicos res-

ponsáveis pelas suas práticas profissionais (Gimeno, 1991). Elas são condicionadas, como alega 

o autor, pelas regulamentações políticas, económicas e culturais. Tenham-se em conta traba-

lhos como o de Richardson (2003) ou o de Sandlin, Wright e Clark (2011) para aceitar que as 

crenças que o professor tem acerca do que é a sua profissão, o seu trabalho, papel, etc, são 

moldadas pelo que se pensa genericamente e publicamente por tradição sobre o que é ser 

professor e pelo que o próprio foi experimentando enquanto aluno. Estes e outros conheci-

mentos prévios parecem revelar-se uma mistura que é resultante da interacção de conheci-

mentos de diferentes tipos (Ball, Thames & Phelps, 2008). As influências recíprocas de dife-

rentes mecanismos geradores de conhecimentos e práticas fazem com que, de uma forma 

complexa e até imprevisível, as aprendizagens presentes condicionem aprendizagens futuras.

É também com este sentido que se fala que é a interacção de conhecimentos, crenças, 

práticas e experiências que constituem a orientação individual do professor para a aprendi-

consciência inclui a consciencialização dos próprios sentimentos, crenças, valores, necessidades, ima-
gens e, acima de tudo, as relações que se estabelecem entre elas e os comportamentos ou tendências 
comportamentais. Assim entendido, o conceito de consciência relaciona-se com o conceito de perceção. 
Considerando que por si só o contexto informal pode não fornecer ao sujeito as ferramentas necessárias 
para tal nível de consciência emergir, a interação entre os sujeitos aparece como valor acrescentado à 
tradição de aprendizagem de base cognitiva e racional (Hoekstra & Korthagen, 2011). À concetualização 
de aprendizagem que se pode entender nos trabalhos de Schön (1983) ou de Clarke e Hollingsworth 
(2002), remetendo para o valor da reflexão dos sujeitos, é contraposta uma visão de que as mudanças 
profundas dificilmente acontecerão individualmente e apenas em ambientes informais. Meijer, Kortha-
gen e Vasalos (2009) referem que o processo de reflexão exige um aumento da consciência, que com 
origem em processos cognitivos e afetivos poderá exigir uma orientação exterior que permita dar mais 
significado aos acontecimentos e que se mantenha em sintonia com a pessoa que o professor é.
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zagem. Alguns autores defendem que a orientação para a aprendizagem se constitui como 

impulso para a mudança, quando se traduz em dúvidas que, causando a reflexão, podem mo-

tivar o professor nesse sentido (Opfer & Pedder, 2011). Ball (1988) deu para isso deu um valioso 

contributo, argumentando que a dissonância no pensamento do professor é muitas vezes 

necessária para que os professores desaprendam muito daquilo em que acreditam e assim 

permitir-lhes a adoção de novas práticas. No fundo, trata-se do apelidado conflito ou desafio 

cognitivo, assim designado por Cobb, Madeira e Yackel (1990), ou o ponto especial de equilíbrio 

entre “caos e ordem”, a que se refere Marion (1999) que, mediante uma perspectiva de com-

plexidade, preconiza ser aquilo que permite que a mudança e a criatividade possam ocorrer.

Este olhar no sentido de um encontro entre contextos, pessoas que aprendem ao longo 

da carreira, práticas e teorias que as sustentam, encontra as mais variadas possibilidades 

e dificuldades. Tornar o conhecimento tácito em conhecimento explícito, enfrentar normas 

estabelecidas socialmente ou assumidas de forma individual ou em grupo, ultrapassar dis-

córdias e diferenças, crenças e atitudes perante o ensino e a aprendizagem que teimam em 

manter-se, tomar como certos alguns elementos linguísticos e estruturais sobre os alunos, 

os professores ou a aprendizagem, etc, são apenas alguns exemplos em referência ao longo 

deste texto.

Estima-se que respostas a questões como as que estão na base do estudo aqui visado, 

que se prendem bastante com o “como” os professores aprendem em contextos do seu 

trabalho, exigem uma conceptualização na linha apontada por Curtis e Sollar (2002), Josso 

(2002, 2004) ou Collins e Clarke (2008), por exemplo. Nela se pode assumir a aprendizagem 

profissional dos docentes enquanto um complexo e dinâmico sistema, onde diferentes va-

riáveis se conjugam de forma diversa e volúvel para cada sujeito e respectivo contexto. Não 

se querendo entender a aprendizagem dos professores apenas como evento, excluindo as 

importantes influências que agrega, contemplaram-se diferentes mas possíveis, relações e 

combinações entre elementos distintos. Vão da pática à teoria, passando essencialmente 

pela pessoa enquanto ser social. Percebe-se pois que, aprender e desenvolver-se profissio-

nalmente tem que passar por construir conhecimento, pensando, mudando e agindo, ou 

seja, um processo de profissionalização permanente.

Das questões políticas e organizacionais, às individualidades que envolvem o que é ser 

pessoa e profissional, passando pela enorme importância dos estudos em que os docentes 

são vistos como protagonistas na construção dos saberes tal como os que não esquecem a 

relevante importância da componente social da aprendizagem (Clark & Hollingsworth, 2002; 

Pedder & MacBeath, 2008; Horn & Little, 2010; Opfer & Pedder, 2011), tudo dá um contributo 
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para tal compreensão. Na verdade, deverá ter-se em conta influências das diferenças entre 

escolas, sujeitos e contextos, pois o que funciona e é verdade numa escola pode ser bem 

diferente noutra, ou até dentro da mesma escola e com os mesmos sujeitos em momentos 

diferentes. Para entendimentos dos processos de formação do ponto de vista do aprenden-

te, deverão incluir-se interacções com outras subjectividades e que a abordagem intersub-

jectiva implica “ouvir qual é o lugar das histórias de vida singulares” ( Josso, 2002, p. 28). Acei-

tando a premissa, credibilizam-se teorias que afirmam que trabalhar a aprender na escola é 

possível e desejável pois potencia o desenvolvimento do professor e da instituição.

A prática, a teoria e a pessoa estão intrinsecamente implicadas num processo global e 

globalizante, que ruma à compreensão, à mudança e à acção. Admitindo o valor de dinâmi-

cas interactivas, mobilizadoras e (re)dimensionadoras do trabalho dos professores e das res-

pectivas práticas, rumámos a perspectivas teóricas e abordagens que veiculam a articulação 

de dimensões pessoais, profissionais, sociais e organizacionais em estudos mais recentes. 

Neles se abordam as questões conceptuais do desenvolvimento profissional estabelecen-

do ligações entre formação, aprendizagem e local de trabalho e o esbatimento de frontei-

ras entre os conceitos é de facto muito nítido. A sua exploração mais profunda permite a 

compreensão de que aprender com a experiência, formal e informalmente, na escola e em 

ambientes colaborativos com os colegas são caminhos desejáveis. Considera-se enfim, que 

deve existir um diálogo permanente, um equilíbrio dinâmico, entre a experiência do profes-

sor e o que dela vai pensando, sem qualquer passividade profissional e profissionalizante. No 

fundo, uma coexistência e alimentação mútua, entre a aprendizagem por via experiencial e a 

aprendizagem por via simbólica (Canário, 2008).

Em seguida, prosseguimos por questões da aprendizagem e desenvolvimento do profes-

sor, que diferentes estudos e autores não deixam esquecer, e que vão das questões metodo-

lógicas as relações que se mantém entre a afirmação da profissionalidade, as necessidades de 

autonomia ou os ambientes onde interacções, colaboração e lideranças, vão fazendo sentir 

os seus efeitos (Clandinin & Connelly, 1992; Skilbeck, 1998; Meirink et al, 2010; Schleicher, 2011). 

Esta abordagem apela à sustentabilidade e a desempenhos, devendo aguardar pacientemen-

te resultados com confiança nos próprios e diversificados investimentos na mudança, tendo 

em vista a qualidade das aprendizagens de todos os sujeitos com o seu consequente sucesso 

e, naturalmente, algumas consequências no sucesso dos alunos e na melhoria das escolas. 
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2.3.	 	Participar	e	Pertencer	–	fazendo	a	profissão	acontecer	

As interrogações sobre a aprendizagem dos professores experientes crescem, pois as 

investigações continuam a levantar novas e sucessivas questões numa área onde os inte-

resses são relativamente recentes e acompanhados de uma diversidade de contributos “dis-

ciplinares. Constatando que a pluridisciplinaridade é absolutamente necessária, mas que a 

dificuldade no encontro de metodologias e linguagens facilitadoras da construção de conhe-

cimento conjunto aparenta ser real e, por vezes admitido como prejudicial, estreitámos o 

espectro de análise e reflexão. Seguimos, sobretudo, uma linha de ligação entre a docência 

e os contextos, em abordagens da aprendizagem profissional que reclamam o professor 

enquanto sujeito aprendente, porque é crítico, participativo, gerador de mudanças em si 

próprio e nos outros e, consequentemente, na escola (Alarcão & Roldão, 2008).

Flores (2003) reconhecendo que ensinar implica a aquisição de destrezas e de conheci-

mentos técnicos também pressupõe que é necessário “um processo reflexivo e crítico (pes-

soal) sobre o que significa ser professor e sobre os propósitos e valores implícito nas pró-

prias acções e nas instituições que se trabalha” (p. 139). Neste sentido, o conteúdo, a forma 

e os propósitos das oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento dos professores 

devem reflectir sobre a complexidade do ensino, a fase de carreira em que se encontram, a 

sua biografia pessoal e os contextos em que trabalham. Neste trabalho já ressaltaram visões 

de desenvolvimento profissional tendo em consideração que a aprendizagem do professor 

não pode ser vista de maneira simplista e avulsa. No fundo, tal diversidade de aspectos que 

para ela contribuem, exige que repensemos as sucessões dos factos e acontecimentos vi-

venciados, na longa construção desses percursos que se desejariam articulados e coerentes. 

Assim, compreendemos como, a formação inicial e a continuada, as condições de trabalho 

e o desenvolvimento curricular, as próprias vidas, percursos académicos e profissionais dos 

professores, a continuidade inerente a esse empreendimento que é tomar a mudança como 

possibilidade e como limite da profissionalidade, são um conjunto de bons exemplos e as-

pectos fundamentais a ter em conta neste debate temático (Day, 2001).

Na aprendizagem profissional, as dimensões moral e ética emergem como necessida-

de e garante de uma educação de qualidade que se pode fazer na escola e também de 

uma ampla visão da profissão docente, onde conhecimento pessoal e profissional se tocam 

(Montero, 2005; Nóvoa, 2008). Apontámos pois, para visões de profissionalismo em que a 

complexidade exige um enfoque na sua componente pessoal e no seu poder transformador. 

Assim, entendemos que cada professor deverá construir um profissionalismo que encaixe 
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na sua história de vida, na sua formação, no contexto do seu trabalho e, acima de tudo, na 

sua personalidade (Goodson, 2008, p. 132). Segundo Sarmento (2009), “para compreender 

os professores e as suas práticas, há que começar por conhecer as suas vidas” e por isso, 

“estamos, assim, perante um paradigma ecológico em que se valoriza o desenvolvimento do 

professor como uma construção interactiva entre o professor-pessoa e os contextos por si 

habitados” (p. 303). Neste sentido, a construção de um contexto social e o desenvolvimento 

da prática docente só terá efeitos práticos se for concebida de forma conjunta, onde cada 

actor educativo revela aquilo que é em termos pessoais e profissionais.

As perspectivas socio-construtivistas também nos ajudaram a compreender a importân-

cia dos conhecimentos prévios, da experiência pessoal e profissional e das interacções e re-

lações, em caminhos de construção de conhecimento. Tais processos parecem exigir oportu-

nidades de articulação de conhecimentos anteriores com novos entendimentos ou situações 

inovadoras no domínio profissional e relacional, e ao longo de toda a carreira, sem excepções 

para diferentes fases ou momentos. Desvalorizámos alguns estudos que defendem que as 

diferentes fases da carreira afectam as características do desempenho profissional dos pro-

fessores, aceitando que se tornaram incoerentes, aqueles que admitem que os professores 

poderão ser entendidos como meros responsáveis pela implementação de ideias ou conhe-

cimentos, cuja proposta e construção lhe foi externa ou imposta em determinado momento.

Entendendo que os professores enquanto pessoas são permanentes construtores de 

significados, preconizamos que o sentido que vão dando ao que foram aprendendo e a 

sua aplicabilidade, têm correspondência com a maior ou menor possibilidade desse conhe-

cimento ser útil no quotidiano profissional de todos e de cada docente (Collinson & Cook, 

2007). Assim sendo, os professores não aprendem apenas através da experiência de forma 

directa, ela “tem que ser assimilada, examinada, analisada, considerada e negociada de for-

ma a transformar-se em conhecimento” (Aitchinson & Graham, 1989, citado por Day, 2001, 

p. 91), sendo também neste sentido, que para além da experiência, a investigação ligada à 

prática pode ter valor de aprendizagem.

O que vimos a partilhar justifica o que acreditamos, tal como se vê preconizado nalguma 

literatura actual, ou seja, no caso de vir a existir uma nova onda de reformas, o facto deveria 

implicar que fosse repensado o próprio conceito, o que deveria acontecer envolvendo visões 

compreensivas da necessidade do envolvimento dos professores na reestruturação de tudo 

o que por eles passa e deles depende (Liebermann & Friedrich, 2010). Face ao que acabamos 

de expor, reforçamos a necessidade e pertinência de actuais entendimentos, em que o desen-

volvimento profissional dos professores seja conceptualizado enquanto processo de aprendi-
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zagem continuada e permanente, mas contando com a participação de colegas e outros ele-

mentos da comunidade, no âmbito de uma “cultura de construção” e não no sentido de lhes 

fornecer ferramentas técnicas ou de treinar habilidades (Lieberman & Miller, 2004). Explicita-

mos a proposta, utilizando por outras palavras, citando uma das autoras acima referenciadas: 

“(…) In the best of circumstances, they find a connection between the intellectual and 
emotional parts of teaching and help others learn the same. Any real transformation of 
schooling and teaching demands just these conditions and the teachers who will orga-
nize them, but they must be afforded opportunities to learn both from their own and 
others’ practice as well as to learn from the accumulation of knowledge by others. But 
which comes first is critical. Teachers appear to need an opportunity to generate know-
ledge about their own practice first, then they become excited about and motivated to 
consume knowledge from others. These research and development projects begin to 
build an evidence base for the importance of providing conditions for learning to lead for 
teachers. Without them, we will be setting teachers up for failure. With them we can build 
a cadre of teachers who can help transform teaching and learning in the 21st century” 
(Lieberman, 2004, p. 26-27).

No fundo, neste campo figuram como centrais e essenciais, os entendimentos do que é 

ser professor enquanto profissional (Clarke & Hollingsworth, 2002; Formosinho (a), 2009; Nó-

voa, 2009b, Roldão, 2007; Van Veen, 2008 e outros). Não desprezando os conhecimentos dos 

conteúdos curriculares, reclama-se “uma formação que não despreza os conhecimentos, 

mas que não termina na sua aquisição, pois tem como mira desenvolver competências no 

agir e para o agir (Leite, 2006, p. 372).

Apontando a qualidade e a educação para todos, incluindo os professores, implicou ao 

reconhecermos necessidades da sua qualificação permanente ao longo da carreira, abrir 

caminho a relações íntimas entre desenvolvimento profissional e organizacional em contex-

tos onde os conceitos de comunidade de prática e de aprendizagem, liderança partilhada e 

organização aprendente ganharam significado ao longo das duas últimas décadas (Lave e 

Wenger, 1998; Wenger, 2000; Fullan & Hargreaves, 2001; Bilhin, 2004; Rainbard, Huller & Mun-

ro, 2004; Murillo, 2006; Azevedo & Nascimento, 2010; Fullan, 2011 e outros). Compreendemos 

então, que o choque ou o esbatimento entre os conceitos de construção de conhecimento 

e aprendizagem profissional, formação em contexto de trabalho e construção da profissio-

nalidade docente, entre os quais se promovem as ideias de ambientes de imprevisibilidade 

e de exigência nos contextos educativos da actualidade, baseiam-se nalgumas propostas 

explicativas através de paradigmas que diferem nalguns aspectos (Hager, 2011; Opffer & Pe-

dder, 2011).



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 2 – APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: PESSOA, CIRCUNSTÂNCIAS E PROFISSÃO

160

Situando este trabalho na linha dos que defendem que os professores não podem conti-

nuar a ser vistos como executantes nem como funcionários ou empregados, considerámos 

que é importante conhecer teorias e conceptualizações, identificando os consensos sobre a 

docência como profissão, sobre as condições sob as quais os professores aprendem ou que 

relações, interacções, crenças e percepções dela têm e/ou os influenciam. Um enquadra-

mento que vai muito além das mudanças externas, mais ou menos impostas e sem prece-

dentes que bem conhecemos e que a investigação educacional tem divulgado.

Por tudo isto, admitimos que o próprio contexto de mudança tem agudizado e intensifi-

cado necessidades de desenvolvimento profissional continuado, mas que muitas vezes ele 

foi direccionado intencionalmente, de modo exógeno e através de modalidades pouco efi-

cazes (Meirink et al, 2010). Ao invés de uma renovação de práticas tomada como necessária 

os professores foram, ou são, muitas vezes, pressionados a “fazer formação”. Entre outros, 

estes aspectos têm levado muitos investigadores a considerarem, que apesar de grandes in-

vestimentos na formação continuada dos professores, nas últimas décadas as modalidades 

adoptadas, os locais onde se tem realizado e as interacções e vivências permitidas, têm sido 

na maior parte inadequadas ou pouco eficazes (Borko, 2004; Darling-Hammond & Sykes, 

1999, Clarke & Hollingsworth, 2002; Timperley & Alton-Lee, 2008).

Em alguma literatura complementar, a emergência da noção do professor como profissio-

nal em permanente desenvolvimento advém essencialmente da constatação das mudanças 

constantes da sociedade actual e das teorias educacionais e pedagógicas. Neste sentido, 

o desenvolvimento profissional dos professores diz respeito às diversas “experiências de 

aprendizagem (naturais, planeadas e conscientes) realizadas pelo benefício directo ou indi-

recto, contribuindo para melhorar o desempenho do professor dentro da sala de aula” (Day, 

2001, p. 85), apropriando-se particularmente de uma atitude profissional que remete para 

uma prática de questionamento. Neste caso, fizemos prevalecer abordagens de raiz sócio 

construtivista e modelos de aprendizagem colaborativa, onde a linguagem da colaboração e 

os processos dialógicos são vistos como influências positivas, através das possibilidades ofe-

recidas pela participação nas comunidades profissionais de aprendizagem de que os profes-

sores fazem parte, (Crafton & Kaiser, 2011; Lieberman & Mace, 2008; Little, 2001; Meirink, Mei-

jer & Verloop, 2007; Horn & Little, 2010; Schunk & Mullen, 2011; Vescio, Ross & Adams, 2008).

Anotámos o como a dimensão social da aprendizagem tem vindo a oferecer consistência 

à utilização do conceito de comunidade (Little, 2002; Vescio, Ross & Adams, 2008; Wenger, 

1998) e como o conceito de participação colectiva foi ganhando forma (Garet, Porter, Desi-

mone, Birman, & Yoon, 2001). A noção de que o conceito de desenvolvimento profissional 
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pode estar directamente ligado à aprendizagem do professor e que esse fenómeno envolve 

a participação do colectivo docente, faz parte de um corpo de pesquisas em que se viu mani-

festa a importância que se dá à comunidade profissional nesses processos. Desimone (2001) 

sugere que a revisão da literatura nesta temática revela que nas reformas em que se fez uma 

utilização extensiva dos recursos internos das escolas e da colaboração entre professores, 

elas foram particularmente bem-sucedidas. Alguns autores avançam ainda com explicações 

no sentido de que a mudança, quando abraçada entre pares, reforça o poder das iniciais 

propostas transformadoras (Bryk & Schneider, 2002).

Desse grupo de estudos transpareceu também que as interacções entre os professores 

constituem em si mesmas um recurso para o desenvolvimento profissional dos docentes e, 

consequentemente para a implementação das reformas (Penuel, Frank & Krause, 2006). Foi 

destas linhas de investigação que identificámos crenças nas possibilidades da colaboração, 

enquanto ponto de partida e de chegada da melhoria da qualidade da educação. A constru-

ção da confiança relacional, associada a entendimentos mais claros das obrigações e papéis 

dos sujeitos, pode sustentar compromissos docentes com alterações nas suas práticas e 

estas poderão ser manifestações do desenvolvimento profissional que lhes foi permitido. 

Vários estudos apontam que em última análise, tudo isto pode resultar na melhoria de resul-

tados dos alunos (Frank, Zhao & Borman, 2004).

Um trabalho conjunto ou mesmo cooperativo entre colegas com diferentes níveis de ex-

periência profissional, parece-nos ser vista como potencial para a aquisição de competências 

e informações que se traduzem em mais-valias no trabalho do professor. Dito de outra ma-

neira, as experiências não formais das quais ressaltou a importância dada às interacções, ou 

mesmo às “ajudas” dos professores mais experientes, revelam-se promissoras de desenvol-

vimento profissional (Ball & Cohen, 1996; Horn & Little, 2010; Penuel, Fishman, Yamaguchi & 

Gallager, 2007).

Para o bem e para o mal, entre os docentes impõem-se as contínuas tomadas de deci-

são e a resolução de problemas a cada momento, em diferentes domínios do trabalho em 

que se vê envolvida a sua actividade diária de professores e em diversas circunstâncias dos 

seus quotidianos. Por outras palavras, dos múltiplos factores apontados na literatura como 

sendo fortes influências na aprendizagem ou desenvolvimento do professor, destacamos 

neste tópico informativo e reflexivo, aqueles que incluem o papel dos sujeitos, as interacções 

em ambientes formais e informais, os contextos de trabalho38, crenças acerca da profissão, 

38 Reconhecemos que o conceito de “workplace learning” traduzindo, aprendizagem no local de trabalho, é 
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percepções das condições de trabalho e influências das lideranças (Day, 2001; Hoekstra & 

Korthagen, 2011; Holme & Rangel, 2012; Horn & Little, 2010; Imants, 2002; Soini, Pyhältö & 

Pietarinen, 2010; James & McCormick, 2009; Lessard, 2009 e outros). Contudo, nem sempre 

aos contextos onde ocorre a sua actividade, corresponde uma atmosfera facilitadora de tal 

“tarefa”. É veiculado por diferentes autores, que facilmente são identificadas pressões exter-

nas sobre a forma como se espera que exerçam a sua complexa profissão. Delas resultam 

conflitos entre o controle externo e a autonomia pessoal, profissional e da própria escola, 

tensão acompanhada de uma sobrecarga nas tarefas e consequentemente da sofisticação 

da profissão docente na actualidade (Ballet, Kelchtermans & Loughran, 2006). Talvez por isso 

encontremos também vários estudos que relacionam o desenvolvimento profissional com 

situações de conflito e/ou de stress na profissão ou ponto de trabalho (Latham & Vogt, 2007). 

Naturalmente que, de forma articulada e coerente, admitindo sempre que ser professor é 

uma actividade complexa e que a sua formação deve ser entendida como acontecimento ao 

longo da vida (Canário, 2008; Day, 2001; Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009; Hoekstra, Kor-

taghen, Brekelmans, Beijaard & Imants, 2008; Sachs, 2009; Timperley & Alton-Lee, 2008; etc).

Assumiu-se que para responder com qualidade39 aos exigentes desafios profissionais em 

contextos de mudança e de incerteza, não deveríamos esquecer as evoluções conceptuais 

bastante problemático e não é consensual por necessitar de um lugar identificável e limitado, ao passo 
que relacionados, trabalho e actividades de aprendizagem tendem a ser termos que apelam à fluidez 
espácio-temporal. No entanto, este amplo significante aparece e é amplamente utilizado para designar a 
aprendizagem formal e informal relacionada com trabalho remunerado (Fenwick, 2008). É neste sentido 
que vimos a utilizar estes termos com significado amplo, admitindo diferentes combinações entre apren-
dizagem, individuo e colectivo docente e respectivas nuances conceptuais que tais relações foram suge-
rindo, quando falamos em relações, interacções, actividades, mudança, aquisições ou desenvolvimento.

39 A qualidade, no que respeita aos professores, é também mais um conceito que carece de esclarecimen-
to. Falar de professores qualificados ou de educação escolar de qualidade, remete para entendimentos 
de profissionalidade e de perfis profissionais onde ser professor de qualidade é um conceito ambíguo, 
aparecendo definido em função dos objectivos de quem elaborou o discurso e da perspectiva com que 
o fez. Reflectindo a forma como se vê a profissão docente, encontramos definições que privilegiam o 
trabalho com os alunos e a dimensão sala de aula, o que é notório em definições como a que consta nos 
Princípios Europeus Comuns (2005). Estes remetem para a qualidade dos docentes, agrupada por áreas: 
o trabalhar com os outros, trabalhar com conhecimento, tecnologia e informação e trabalhar com e na 
sociedade. Snoek (2008), baseado no elenco de competências chave para a aprendizagem ao longo da 
vida (European Council, 2006), acrescenta a necessidade da qualidade dos professores compreender o 
seu empreendedorismo, enquanto “capacidade de um indivíduo para transformar ideias em acções, in-
cluindo a criatividade, a inovação e correr riscos, assim como a capacidade para planear e gerir projectos 
a fim de alcançar objectivos e oportunidades” (p. 76). A qualidade profissional aparece também relacio-
nada com a liderança e a mudança (Hargreaves & Fink, 2007) o que remete para uma liderança partilhada 
e para a responsabilidade dos professores pela sua própria qualidade profissional e pela do coletivo do-
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de ensino e aprendizagem, o que tem permitido a aproximação dos conceitos de educação 

e formação, assim como admitirmos a dimensão formativa dos contextos e dos membros do 

corpo docente entre si. Estes são fundamentos que nos pareceram apontar para o conceito 

de desenvolvimento do professor que temos vindo a explorar nesta vertente teórica do tra-

balho. Ou seja, uma visão de professor como aquele “que actua em contextos socioculturais 

e institucionais plurais, instáveis e complexos e nos quais se deseja que se assuma como 

interventor crítico, no sentido de proporcionar condições que garantam as aprendizagens e 

influenciem as comunidades” (Alarcão & Roldão, 2008, p. 68).

Apostámos enfim, num quadro teórico onde os paradigmas apontam para as necessi-

dades e possibilidades da interdisciplinaridade. Procurando um afastamento de dualismos 

entre o social e o cognitivo, aceitámos que (pelo menos) psicologia, sociologia e antropologia 

devem encontrar-se em definições do trabalho docente e em posicionamentos dos sujeitos 

face à sua profissionalidade e aprendizagem continuada em contexto de trabalho. Em pro-

postas onde o detalhe era selectivo e a parcialidade esteve presente, interessou-nos, sobre-

tudo, o estatuto que se concedia ao sujeito e à acção e, desse ponto de vista, fazermos uma 

abordagem interdisciplinar onde a pessoa do professor possa ser vista, simultaneamente, 

como cognoscente, actuante e experimentadora de sentimentos e vivências40. 

Reconhecendo a sempre oportuna ideia de Dewey (2002) de que não é suficiente insistir 

na necessidade da experiência, nem mesmo na actividade durante a experiência, pois tudo 

depende da qualidade da experiência que se tenha, admitimos que quer a vivência imediata 

quer as posteriores são influenciadas pelo que se vive em determinado momento.

cente por diferentes vias (Canário, 2009; Lessard, 2009; Perrenoud, 2002, Lieberman & Mace, 2008, etc). 
Implicando os professores na sua permanente construção profissional, a qualidade da educação escolar 
pode ser maior e as bases de intervenção e sustentação da mudança pelos próprios professores apelam 
à qualidade profissional. Isto significa desviar a profissão docente de pretensões desqualificantes e de 
desvios de que seja uma verdadeira profissão (Canário, 2008; Roldão, 2008; Snoek, 2008, etc).

40 Podemos ler em Hélou e Lantheaume (2008) ou em Lessard (2009), entendimentos do trabalho docente 
que embora parciais e selectivos, manifestam que a ligação entre sujeito e acção implicam visões inter-
disciplinares. Os autores deixam transparecer aquela que entendem ser a melhor forma de compreen-
der o complexo trabalho docente, quando relacionado com os papéis dos professores. Segundo Lessard 
(2009), essas perspectivas “recordam que o social não é feito senão de ligações sociais institucionaliza-
das, mas que está também no relacional próximo, no singular, na actividade do sujeito cognoscente, sen-
tindo e actuando em cada situação”(p. 125). Admitindo a inexistência de continuidade entre subjectivida-
de e objectividade, defende-se que os sujeitos só podem ser entendidos de forma contextualizada, isto 
é, em simultâneo com a situação que existe e que modificam através da sua actividade, a qual reverte 
sobre a sua subjectividade (Hélou & Lantheaume, 2008; Lessard, 2009).
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2.3.1.	 Actividades	de	aprendizagem,	influências	e	processos	participativos

Os estudos mais recentes sobre a aprendizagem parecem rumar no sentido de visões ho-

lísticas em sistemas complexos ou incidindo nas possibilidades oferecidas por contextos que 

vão além das instituições. Aliás, o que já admitimos acolhendo o esbatimento de fronteiras 

entre educação e formação e valorizando os espaços de aprendizagem informal (Hager, 2011; 

Sandlin, Wright & Clark, 2011). Então, pensar que o professor está sempre a aprender, não 

pode esquecer as múltiplas actividades que realiza ou o envolvem, tarefas ou relações que se 

misturam no e com o seu trabalho. Nesse sentido, alguns estudos assumem que podem exis-

tir diferentes formas de chegar a resultados idênticos por vias diversas (Opfer e Pedder, 2011b).

Com especial atenção nas potencialidades da pessoa e profissional, conta-se que o pro-

fessor aprende e se desenvolve como um todo. Para tal, deverão contribuir as componentes 

de ordem cognitiva, afectiva e relacional, não permitindo que a pessoa se distinga da teoria 

e da prática e estas entre si. Desimone (2009), Guskey (2000, 2002) ou Horn e Little (2010) 

referem que a aprendizagem do professor ocorre em cada uma das suas aulas, quando faz 

avaliações, quando revê um currículo que é preciso alterar ou mesmo quando lê um jornal 

ou uma revista. “Clearly, professional development never stops and is embedded in teachers’ 

daily lives” (Desimone, 2009, 185).

Não se confinando a modalidades únicas nem excluindo muitas, perante a panóplia de 

acções que podem promover a mudança do professor, a aprendizagem que conduz à real 

transformação pode ocorrer sob os mais variados formatos, mediante vivências, percepções 

ou práticas e os múltiplos aspectos que envolvem (Borko, 2004). Desde a sala de aula, à co-

munidade escolar, programas de formação estruturados, sob a forma de cursos ou noutras 

modalidades mais ou menos formais, até à breve conversa com um colega ou ao conselho 

que dá ao aluno fora da escola, todos os ambientes em que toma participação, no tempo, 

no espaço e nas relações, são, continuamente, potenciais contextos onde a actividades de 

aprendizagem vão ocorrendo (Day & Sachs, 2004; Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009; 

Meirink, Meijer, Verloop & Bergen, 2009; Hoekstra & Korthagen, 2011).

Passando de objecto a sujeito da formação, a norma é algo inexistente e a combinação de 

processos formais e informais acompanha a perspectiva de mudança como crescimento e 

desenvolvimento destes profissionais. Assim, entendendo a escola e a actividade profissional 

como naturais contextos de aprendizagem, assume-se plenamente que a prática do profes-

sor não pode ter em vista apenas a aplicação de teorias ou de normativos e imposições ex-
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ternas, a ideia do professor apenas como um prático, nem tão pouco a do professor “como o 

apresentador do conhecimento formalizado” (Roldão, 2008, p. 42). Pelo contrário, a mudança 

é encarada como a atitude esperada da actividade dos professores e das escolas, as quais, 

por sua vez, devem ser vistas como reais contextos formativos em relações  biunívocas.

Como bem refere Canário (2008), “as dimensões pessoais e colectivas do exercício da 

profissão docente são indissociáveis” (p. 140), o que também significa que o desenvolvimento 

profissional dos professores pode contribuir para a maior ou menor capacidade de inova-

ção evidenciada pelas escolas (Imants, 2002). O mesmo se pode dizer das próprias escolas 

enquanto organizações. As formas como se estruturam, as condições de trabalho que ofere-

cem, o tipo de liderança que manifestam, etc, podem considerar-se factores de influência na 

aprendizagem dos professores oferecendo melhores ou piores ambientes de aprendizagem 

(Pedder & MacBeath, 2008; Crafton & Kaiser, 2009; Horn & Little, 2010).

Todavia, nas diferentes perspectivas e abordagens, vê-se privilegiada uma direcção nos 

pensamentos que priorizam a permanente (re)construção da profissionalidade que os con-

textos de mudança reclamam, tornando-se essencial na abordagem da docência como pro-

fissão. Defende-se pois, que aprender leva tempo. Deve ocorrer a longo prazo e de forma 

contínua e articulada em diferentes momentos e com um percurso que tenha em conta que 

para ele concorrem, de forma integrada, diferentes tipos de oportunidades e experiências 

(Marcelo, 2009). Por outras palavras, utilizam-se as expressões de Opfer & Pedder (2011b) 

para referir as diferentes influências que a actualidade parece exigir no que respeita à com-

plexa conceptualização que envolve a aprendizagem do professor:

“What should determine which set of activities, systems, structures, and so on are nec-
essary for teacher learning to occur should depend on an understanding of the different 
ways that this elements interact with each other, with contexts, and with characteristics 
of individual teachers. Thus, the primary implication of the conceptualization we pro-
pose is the need for more research that can either verify or falsify our presumption of 
variation. Ultimately, we need more studies that investigate how the generative mecha-
nisms of teacher learning appear in different combinations and sequences, with different 
weights, in different but concrete situations” (p. 394).

Desimone (2011) identificou na ampla literatura que revisitou sobre experiências de apren-

dizagem dos docentes, algumas convergências nas actividades formativas que um efectivo 

desenvolvimento profissional parece dever contemplar. Com esse trabalho a autora concluiu 

que se referem os próprios conteúdos disciplinares e a forma de os aprender; as possibili-

dades oferecidas por uma aprendizagem activa, observando e recebendo feedback de au-

las, analisando o trabalho dos alunos, fazendo apresentações públicas do seu trabalho, em 
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oposição ao isolamento e à passividade; a coerência e articulação entre as actividades e as 

necessidades, desejos, crenças ou normas reconhecidas pelos professores e o espaço e o 

tempo em que acontecem. Fundamentalmente admitiu-se sempre, numa ampla variedade 

de estudos, que aprender e mudar levam tempo e que a participação colectiva em ambien-

tes formais e informais deve valorizar as interacções entre os sujeitos.

Por sua vez, as visões simplistas, avulsas ou vincadamente marcadas por algumas narra-

tivas modernistas, parecem suscitar conceptualizações pouco rigorosas nalgumas investi-

gações. Apenas como exemplo, estudos que comparam condições de aprendizagem entre 

escolas, implicariam explorar uma enorme complexidade de factores, nomeadamente o que 

diz respeito ao processo de aprendizagem dos alunos, as diferenças das crenças acerca das 

práticas ao nível do corpo docente, as diferenças entre os públicos escolares, relações com a 

comunidade, etc. Talvez por isso, as descrições de como é que o professor aprende em con-

texto de trabalho tendam a permanecer bastante generalistas quando se afastam de pers-

pectivas sistémicas ou holísticas (Hashweh, 2005; Meirink, Meijer, Verloop & Bergen, 2009).

Estas últimas, em nosso entender, serão talvez as que melhor permitem identificar po-

tenciais e limites no desenvolvimento profissional dos professores (Fullan, 1995). Por isso, 

concorda-se que diversas contribuições vão deixando em aberto muitos aspectos que envol-

vem este complexo fenómeno que não cabe numa matriz técnico-científica. Não procuran-

do apenas, entender e explicar a aprendizagem no local de trabalho com vista a identificar 

condições que a suportam, as teorias que se detêm sobre essas questões têm que abranger 

diferentes parâmetros. A aprendizagem deve ser vista como um processo contínuo, onde 

as mudanças são temporais e sequenciais, acreditando-se na inviabilidade da antecipação 

das necessidades de aprendizagem. Parecendo paradoxal, a imprevisibilidade da influência 

dos contextos, parece transformar a aprendizagem num processo contínuo mas simultanea-

mente criativo.

Estes aspectos levaram-nos a outros autores que com inspiração em perspectivas pós 

modernas, adoptam outros cenários evitando, ou mesmo rejeitando, premissas que tenham 

em conta decisões prévias e previsíveis. Neste panorama, as abordagens em torno da profis-

são docente e do professor que aprende e se desenvolve em contextos de complexidade e 

de mudança permanente, correspondem a propostas de novas metáforas que adjectivam a 

aprendizagem. Nelas aparecem expressões como compromisso, reconstrução, emergência 

ou transformação. O foco deixa de ser o sujeito ou os contextos de participação em que 

operam para ser a continuidade das céleres mudanças em si mesmas. Nesses ambientes a 

que correspondem as alterações, as interacções dinâmicas e múltiplas conduzem as recons-
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truções dos ambientes e das pessoas que os vivenciam (Fenwick & Edwards, 2010). Atribui-se 

um papel significativo a objectos materiais que tomam parte no dia-a-dia dos sujeitos assim 

como toda e qualquer situação vivida de forma participada ou não. No fundo, deste ponto de 

vista qualquer situação, prática, actividade, observação, etc, pode ser valorizada como tendo 

um potencial efeito de aprendizagem.

Depois de Usher e Edwards (2007) referirem que as práticas ou actividades são uma no-

ção chave quando se fala de aprendizagem, que esta é incorporada naquelas e que o ser 

humano aprende através da participação que nelas tem, os limites entre o lazer, o entrete-

nimento, o trabalho ou a aprendizagem parecem tornar-se cada vez mais turvos. Segundo 

Fenwik e Edwards (2011), os sujeitos podem ter o prazer na realização de uma qualquer acti-

vidade e, ao mesmo tempo, estarem a aprender. Nesta perspectiva o local de trabalho pode 

ser um ambiente demasiado limitado para pensar a aprendizagem do professor e quando se 

fala em contextos, implica reconhecermos a importância que hoje se deve dar à diversidade 

de possibilidades que a própria vida do professor pode oferecer para o seu desenvolvimento 

enquanto profissional.

Considerámos relevantes estas propostas, na sequência de um pensamento algo inaudito 

entre o mais recente conhecimento educacional, pois em boa verdade, observando a vida 

quotidiana nas escolas, dificilmente se poderá admitir que o desenvolvimento do professor 

não dependa simultaneamente de variáveis que ultrapassam os limites da profissionalidade. 

As tomadas de decisão e a resolução de problemas que envolvem a pessoa individualmente, 

os grupos de pertença e as comunidades em acções e comportamentos que exigem celeri-

dade, assim como das sucessivas aprendizagens que de tudo isso vão decorrendo, parecem 

organizar-se em jeito de retroalimentação (Hager e Halliday, 2006).

2.3.2.	 (Re)Construindo	a	profissão	–	robustecer	a	escola	dando	poder	aos	
professores 

Como vimos a referir, os fenómenos que se relacionam com a aprendizagem do professor 

experiente aparentam ser fluidos, dependentes dos sujeitos e das realidades contextuais, 

diversas e complexas e, nos quais, as escolas também são palco. Para o professor, enquanto 

sujeito e actor na formação, são importantes não só os conhecimentos e os aspectos cogni-

tivos, mas também aspectos afectivos, culturais e relacionais.
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Alguns autores defendem que o professor, que também já foi aluno, “exerce a sua activi-

dade profissional na escola segundo um padrão de trabalho baseado numa cultura profissio-

nal individualista, isolada e privatista” (Hargreaves, 2001, p, 185). Um trabalho relacional que 

se faz de forma solitária, quer no exercício em sala de aula quer na preparação, dificultando 

ou mesmo impedindo as interacções e visibilidade dos pares, é no mínimo paradoxal. Uma 

via explicativa pode ser a que encontrámos em Formosinho e Machado (2008), ou seja, as 

experiências prévias de um ensino tradicional são transportadas pelos actores e “a cultura 

de ensino individualista, isolada e “privatista” resulta, assim, da consolidação sócio-históri-

ca de estratégias e soluções desenvolvidas, sustentadas ou preferidas ao longo do tempo, 

constitui o enquadramento da aprendizagem da docência e permite compreender o que o 

professor faz e porque o faz” (p. 10). Esta pode ser uma razão que, aliás, compromete muito 

do que fundamentámos em abordagens acerca do professor enquanto agente de mudança, 

dando-lhes merecida atenção no Capítulo 1 deste trabalho.

Não negligenciando que os aspectos relacionais vão além do que se constata fisicamente, 

acreditamos que as atitudes, valores, crenças, estilos, hábitos ou formas de estar na profis-

são e na escola, são sempre afectados pelos outros sujeitos, situados e contextualizados. 

Podemos ler nos estudos empíricos realizados por Lima (2004) ou em Montero (2005), por 

exemplo, onde sob olhares diferentes são evidentes as enormes dificuldades dos professo-

res em conhecerem a prática profissional dos colegas. Citando o autor, “os professores têm 

um conhecimento factual da prática profissional dos colegas nas respectivas salas de aula” 

(Lima, 2004, p. 68), pois dificilmente encontram possibilidades de observação presencial e 

em contexto real do trabalho dos colegas, sendo em boa parte das conversas com os alunos 

que retiram ilações ou constroem imagens sobre o trabalho dos outros (Lima, 2004).

Matusov e Rogoff (1995) pressupõem que a educação é socialmente mediada, alargando a 

validade de tais afirmações no que respeita ao exercício profissional dos professores e veicu-

lam a ideia de que formação e desenvolvimento se influenciam mutuamente. Em contraste 

com outras abordagens, a responsabilidade pelo processo de aprendizagem não é atribuída 

a elementos externos e formadores, nem é inerente ao formando. Todos os sujeitos que 

são parte de uma instituição educativa são potenciais aprendentes que deverão participar 

e partilhar interesses e conhecimentos. Reconhecendo o difícil desafio que tal compromis-

so implica, aceitamos que apesar dos muitos constrangimentos, existirão alguns aliciantes, 

embora muitas vezes com origem em imposições estruturais e organizacionais, mediante os 

quais os professores realizam trabalhos e/ou projectos conjuntos.
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Condicionando este enquadramento teórico pelos estudos acerca do pensamento e acção 

do professor, que poderão contribuir para a compreensão das relações entre contextos de 

aprendizagem, mudança, desenvolvimento (profissional) do professor e da escola, tendo em 

conta a sua experiência e a interpretação que dela fazem, encontramos possibilidades de va-

lorização de alguns ambientes em várias perspectivas. No fundo, a aprendizagem pode acon-

tecer em diferentes ambientes sejam eles formais ou informais e, por razões muito diversas, 

privilegiando as relações entre pares. Promovendo as aprendizagens profissionais no e com o 

seu trabalho por influência de vivencias em diferentes contextos, vislumbramos neste âmbito 

a importância da colaboração, da partilha ou mesmo da conversa, que não é somenos impor-

tante (Crafton & Kaiser, 2011). Estes aspectos, constituídos como elementos significativos a ter 

em conta na compreensão de tais fenómenos educacionais, remeteram-nos também para as 

palavras de Formosinho e Machado (2008) que antevêem algumas possibilidades:

“Os professores também realizam trabalhos em conjunto e colaboram entre si, nas es-
truturas e órgãos em que são incorporados e/ou em torno de projectos. Os projectos 
surgem na escola por imposição administrativa ou de forma espontânea e voluntária, 
orientam-se para a execução das determinações que provêem de outros decisores (in-
ternos ou externos) ou para o desenvolvimento de objectivos assumidos pelos profes-
sores (mesmo que tenham origem exógena) e por eles sustentados na convicção de que 
lhes convém o trabalho em conjunto, realizam-se em locais e tempos determinados ou 
alargam-se no tempo e no espaço, visam resultados de grau relativamente elevado de 
previsibilidade ou os resultados são incertos e imprevisíveis.” (p. 10)

Progressivamente distanciámo-nos de quadros, em que a produção de inovações nas es-

colas não fosse valorizada. Afastámos cenários de rigidez e de uniformidade nas percepções 

e realizações individuais e colectivas. Mas, por sua vez demos lugar aos estudos onde se con-

templam necessidades locais, encontros informais, alguns que imperceptíveis, breves mas 

muito frequentes, dão resposta ao imprevisto, ao incerto, ao imediato ou ao que a lei não 

contempla (Leal da Costa, 2000; Barroso, 2001). É agora também nossa, a convicção de que 

a complexidade e a incerteza no como e onde os professores dão resposta a questões que 

se levantam permanentemente no seu quotidiano, aprendendo com isso, são de relevante 

importância. As relações que se interpõem com o de desenvolvimento do professor, mani-

festam um gradual discernimento em deixar “cair” definitivamente assunções de que apren-

der se relaciona directamente e/ou apenas com ambientes formais de aprendizagem (Borko, 

2004; Eraut, 2004; Flores, Simão & Rajala, 2009; Korthagen, 2009; Nóvoa, 2009b;  Sachs, 2009; 

Fenwick, Edwards & Sawchuk, 2011; Rogers, 2014 e outros).

Os contactos e as proximidades entre os sujeitos permitem resolver problemas que a 

legislação não prevê. Verificando-se a crescente necessidade de fundamentação e susten-
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tação das práticas, a importância das aprendizagens não formais e informais tornou-se me-

nos periférica na medida em que, e como já se referiu, a aprendizagem através da prática, 

contextualizada e de forma continuada, foi sendo valorizada enquanto suporte da mudança 

e objecto de avaliação (Fullan & Hargreaves, 2000; Day, 2001; Wenger, McDermott & Sny-

der, 2002; Smith & Gillespie, 2007; Canário, 2008; Nóvoa, 2008; Roldão, 2008; Horn & Little, 

2010). Segundo estes e muitos outros autores, facilmente encontramos razões para pensar 

que não sendo simples a forma como os professores lidam com a mudança e respectivos 

contextos, aprendem com ela. Avançámos então por interpretações que permitem olhar o 

professor como construtor de especificidades disciplinares e curriculares, proporcionando 

nas escolas e nas salas de aula, vivências em ambientes culturais e autonómicos, embora sob 

condições de permanente incerteza (e apesar dela).

Constatando a necessidade de uma visão multidisciplinar, percebemos a riqueza concep-

tual envolvente das abordagens destas temáticas e colocámos a ênfase em perspectivas que 

vêem o sujeito em relação com a acção (Lessard, 2009). Sem desvalorizar outros autores e 

investigações, centrámos a nossa atenção nos trabalhos que apresentam visões multidisci-

plinares do desenvolvimento profissional, intrinsecamente relacionadas com a aprendiza-

gem enquanto processo dinâmico, integrativo e integrador, com potencial de transformar 

ambientes e práticas, como por exemplo o trabalho de Clarke e Hollingsworth (2002). To-

davia, não quisemos condicionar olhares, elevando alguns modelos, até porque, na vasta 

literatura, os diferentes autores defendem a existência de muitas forças de origem histórica 

e estrutural a trabalhar no sentido contrário (Alonso, Roldão e Vieira, 2006). Pensámos sim, 

dar coerência ao nosso discurso neste relatório, não esquecendo que as abordagens do 

profissionalismo dos professores e as possibilidades de (re)construção da profissionalidade 

docente parecem confirmar tais relações e conceitos (o que explicitámos no capítulo an-

terior) (Canário, 2007, Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009; Formosinho, 2009; James & 

McCormick, 2009; Keltchermans, 2009; Leite, 2006; Nóvoa, 2009b; Opfer & Pedder, 2011; Van 

Veen, 2005; Roldão, 2008).

Foi no sentido de conhecermos propostas formativas alternativas, isto é, que não fos-

sem um foco de consumo mas pontos de partida para a construção de saberes com os 

professores e entre pares, que remetemos a nossa atenção para algumas abordagens que 

relacionam as reformas educativas com o potencial das interacções entre o pessoal docente 

e em contexto. Percebemos que tais perspectivas já aparecem como um tema recorrente na 

investigação educacional. Como refere Nóvoa (2009b):
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“Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes princípios e até quanto às 
medidas que é necessário tomar para assegurar a aprendizagem docente e o desen-
volvimento profissional dos professores: articulação da formação inicial, indução e for-
mação em serviço numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atenção aos 
primeiros anos de exercício profissional e à inserção dos jovens professores nas escolas; 
valorização do professor reflexivo e de uma formação de professores baseada na inves-
tigação; importância das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanha-
mento, da supervisão e da avaliação dos professores, etc.” (p. 14)

Os consensos discursivos de que fala o autor, de consensual pouco nos pareceram ter, 

pois os estudos sobre a aprendizagem dos professores enquanto profissionais com expe-

riência revelaram acima de tudo o muito que ainda podem (e devem) fazer. No que lemos e 

sabemos, assumimos, que falar de desenvolvimento dos professores e das escolas, implicará 

continuarmos a pensar e a compreender teorias e práticas que cruzam não apenas a nature-

za individual das aprendizagens ou tomá-las como acontecimentos e factos adquiridos. Pelo 

contrário, é enorme a pertinência de reflexões e de concepções de situações educativas que 

contemplem as práticas docentes e as influencias que nelas podem ter os ambientes socio-

culturais, as suas múltiplas actividades, os próprios e outros sujeitos e ainda os respectivos 

quotidianos. O mesmo dizemos relativamente à atenção a dar a propostas que, contem-

plando as capacidades de elaboração e de construção da profissionalidade, reivindicadas 

ou permitidas pela singularidade dos contextos, privilegiam os professores como (co)autores 

nos processos de desenvolvimento No seu e no dos outros enquanto membros de “organi-

zações” que aprendem e se desenvolvem ou de comunidades de aprendizagem (Alarcão & 

Tavares, 2003; Fullan, 2010, Bolívar, 2012).

Estes focos de atenção são também aqueles que acolhem um conceito de formação, 

que passa pelo comprometimento do sujeito na construção de sentidos para si próprio e 

para o que faz individual e colectivamente. Firmando o afastamento de noções de formação, 

apenas centradas em espaços e tempos privilegiados para encontros ou acontecimentos 

entendidos como “formativos” e, por isso, externos aos professores, num encontro com Lie-

berman (1996, 2011), enfatizamos que ao longo de toda a carreira, a formação parece dever 

ser um processo contínuo e articulado, no sentido da adaptação e da inovação perante a 

complexidade das sucessivas exigências nos desempenhos profissionais. Integram-se, como 

aliás já se defendeu atrás, a prática, a vida e a pessoa na aprendizagem profissional ao longo 

da vida (Korthagen, 2009). “As circunstâncias, as suas histórias pessoais e profissionais e as 

disposições do momento irão condicionar as suas necessidades particulares e a forma como 

estas poderão ser identificadas” (Day, 2001, p. 16).
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A constatação de que na escola há vários insucessos, apesar do valor que continua a 

atribuir-se à educação escolar (Pires, 1987; Dellors, 1998), as finalidades que as sociedades 

vão impondo cumprir que obrigam a repensar a sua adequação às novas e mutantes rea-

lidades, o modelo organizacional, que, no caso português como em muitos outros países, 

tem uma direcção externa, acima e fora das suas fronteiras físicas e sociais (Lima, 2007), por 

si só seriam limitantes do desenvolvimento do professor. Pensaremos de forma diferente 

se pelo contrário perspectivarmos que a participação dos professores numa variedade de 

actividades e ambientes, formais e informais, tem impacto na renovação do seu pensamento 

e acção e que deve ser uma necessidade para os desempenhos profissionais a que a com-

plexa profissão de professor vai apelando, nos diversos contextos que o envolvem a si e ao 

seu trabalho. Para explicitar esta ideia citamos Day (2001):

“Empenhar-se activamente no processo de desenvolvimento profissional ao longo de 
uma carreira de ensino de quarenta anos é um empreendimento ambicioso. Tal significa 
estabelecer e manter elevados padrões de ensino; interagir de forma diferenciada com 
uma diversidade de alunos, com necessidades, motivações, circunstâncias e capacida-
des distintas mas para as quais as expectativas, em termos de resultados, devem ser 
apropriadas e aliciantes; ser um membro activo nas comunidades de adultos, dentro e 
fora da escola; responder às exigências externas de mudança e comprometer-se profis-
sionalmente, com entusiasmo e autoconfiança, dentro da contínua agitação que carac-
teriza a vida na sala de aula e na escola. Acabámos de descrever aquilo que constitui o 
papel profissional do professor; e o propósito central do desenvolvimento profissional é 
possibilitar aos professores a realização desse papel dentro dos mais variados contextos 
em que os professores trabalham e onde tem lugar a aprendizagem”. (p. 19-20)

Nesta exposição teórica gostaríamos ainda de explicitar que acolhemos posturas nas 

quais se espera que os professores possam contribuir intelectualmente para a definição da 

sua profissionalidade, empreendendo-o de forma colectiva e providenciando pensamentos 

acerca deles de forma alternativa aos realizados a partir do exterior (Hatch, Ahmed, Lieber-

man, Faigenbaum, While & Pointer-Mace, 2005; Formosinho & Machado, 2009; Nóvoa, 2009b). 

No entanto, no actual panorama educacional o apelo à aprendizagem continuada também 

não aparece isento de constrangimentos. Pelo contrário. Reclamar uma educação de qua-

lidade, ampliada para além da formação inicial e para campos onde as metas a alcançar, 

ultrapassando o campo disciplinar a que os professores se encontram vinculados, é também 

admitir que a função da educação escolar, da escola ou da sua própria estrutura organizativa, 

não deverão repetir modelos outrora assumidos (Leite, 2006; Lieberman & Friedrich, 2010).

Rejeitamos pois, quadros conceptuais onde o modelo de aprendizagem seja invariante, isto 

é, que modelos simplistas a possam tomar como fenómeno que se repete na estrutura e se-

quencialmente. Vista dessa forma, desviamo-nos de diferentes possibilidades de aprender e 
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negligenciam-se os aspectos transformativos que dela podem decorrer (Opfer & Pedder, 2011; 

Hager, 2011; Tilly, 2008). Admitimos a complexidade da aprendizagem em si e as consequen-

tes dificuldades da sua compreensão. Por isso, tomamos a opinião de Opfer & Pedder (2011) 

quando ao concordarem como um marcante princípio de variância no que respeita à apren-

dizagem definida por Tilly (2008) quando diz que “some causes may be preconditions, others 

may be catalysts, others may influence the way learning is produced, and others may be able 

to directly affect learning, but they also may all work together to produce learning.” (p. 381)

Apenas como exemplos podemos apontar o sentido que se pode dar a possibilidades de 

relações entre aprendizagem profissional e mudança organizacional, ao trabalho dos profes-

sores como causa e efeito nas aprendizagens dos próprios, nas dos alunos ou nos pares, as 

competências e disposições de aprendizagem relacionadas com processos de liderança, etc. 

No seu conjunto, ao falarmos de desenvolvimento profissional, tudo parece concorrer e ser 

necessário à compreensão de experiências e de aprendizagem dos professores no contexto 

de trabalho. Em geral, estes complexos aspectos são hoje desafios inevitáveis para quem 

trabalha em educação no século XXI. De forma particular, consideramos que alguns estudos 

são indeclináveis para compreender relações entre actividades que ocorrem em contextos 

de mudança nas escolas e oportunidades de desenvolvimento profissional onde ambientes 

informais tomam centralidade (Belanger, 2011; Collinson & Cook, 2007, Hager & Halliday, 2009; 

Canário 2008; Rogers, 2014).

Tomamos como certo um rumo em que o conceito de aprendizagem do professor faz 

parte das novas perspectivas educacionais da formação dos professores e do seu desenvol-

vimento, o que no fundo, é admitir que a aprendizagem é um processo transitório e mutante. 

Com a convicção de que o sujeito toma parte activa no processo de desenvolvimento pro-

fissional e que ele ocorre ao longo da sua vida, posicionamo-nos em perspectivas que valo-

rizam as pessoas e as contribuições das relações com os “outros” em diferentes contextos 

assim como com as necessidades de reflexão individual e colectiva. Como preconiza Nash 

(2011), a importância da “viagem” que cada um faz no decurso do seu percurso profissional, 

cruzado com a pessoa que o professor é de enorme importância. 

Em jeito de breve síntese, partilhamos que foi com estas percepções no rasto de perspec-

tivas socio-construtivistas que prosseguimos este estudo, tomando-as como contributos vá-

lidos na compreensão dos fenómenos da aprendizagem e desenvolvimento profissional dos 

professores em contextos de mudança (Hodkinson, Biesta & James, 2008). Assim, deixámos 

vir à tona que seria possível valorizar os professores enquanto pessoas capazes de apren-

derem e se desenvolverem na escola e ao longo da vida (Horn & Little, 2010; Sykes, 1999; 
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Vasconcelos, 1997; Nóvoa, 2007, 2009b; Alarcão & Roldão, 2008). Neste sentido, buscámos 

as ligações que confirmam uma construção da profissionalidade docente articulada com a 

inovação, com as mudanças endógenas nos contextos de trabalho dos professores, com a 

transformação do trabalho dos professores e com a melhoria das escolas (Canário, 2007; 

Day,1999; Formosinho & Machado, 2009a, 2009b; Guskey, 1995; Kelley & Finnigan, 2004; Smi-

th, 1995; Smylie, 1995; Smylie, Miretzky & Konkol, 2004; Snoek, 2007; Randi & Zeichner, 2004).

Admitimos também que as crenças e profissionalidade podem ser reconstruídas pelos 

professores, por caminhos onde o colectivo docente parece ter um papel muito importante 

(Alarcão & Roldão, 2008; Canário, 2007; Flores & Simão, 2009; Rajala & Tornberg, 2009; Pe-

dder, 2006; Roldão, 2007b; Formosinho & Machado, 2009a). Reconhecemos por fim, alguns 

limites dos processos de escolarização na formação dos professores, contrapondo-os com 

as possibilidades oferecidas pelos contextos de trabalho onde podem ser autores e atores 

mediante novas visões que afastem cenários individualistas e a rigidez das regulamentações 

externas (Canário, 2007; Keltchermans, 2009; Nóvoa, 2009b; Holme & Rangel, 2012).

2.3.3.	 Culturas,	Comunidades	e	Aprendizagens	–	da	colaboração	à	
cooperação	no	desenvolvimento	do	professor

Conhecer e compreender os consensos em torno dos aspectos que podem ser consi-

derados como essenciais para que de facto a aprendizagem do professor experiente vá 

acontecendo nos contextos do seu trabalho, tem sido o principal objectivo desta exposição 

teórica. Por isso, depois de referirmos as teorizações acerca do que é, deve ou pode ser, a 

aprendizagem e desenvolvimento do professor num contexto que é de mudança rápida e 

contínua, a abordagem remeteu para sinergias com teorias sobre a profissionalização dos 

docentes em contexto, a centralidade da escola nesses processos e o papel dos sujeitos em 

permanentes (re)construções. Dessa forma, as referências aos ambientes de aprendizagem, 

aos sujeitos e aos outros nesses processos, foi inevitável. O último tópico de análise sugeriu 

agora alguns olhares sobre os contributos de abordagens e teorias que perspectivam ques-

tões que se entrelaçam e que aludem à cultura da escola, às lideranças, a comunidades e 

a parcerias em educação, relacionando-as com possibilidades e limites da colaboração nos 

contextos em que se exerce a docência.

Situamos as questões da cultura na escola, tendo presente o pensamento de Silva (2012) 

por exemplo. Para o autor “o estudo da escola, como uma organização cultural, implica com-
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preendê-la como um sistema sociocultural constituído por grupos relacionados que vivem 

códigos e sistemas de ação” (p. 27). Neste sentido, compreendemos que a escola representa 

um sistema sociocultural, pois cada um dos seus intervenientes possui especificidades que 

irão afectar o espaço interno pelas mudanças que podem introduzir, alterando práticas e 

dinâmicas. Ainda com autora, acrescentamos que “a cultura é, pois, um processo dinâmico; é 

produto da aprendizagem grupal e é encontrada somente onde há grupo definido, com uma 

história significativa” (p. 29). Assim, “cada escola desenvolve a sua própria cultura” (Silva, 2010, 

p. 34), isto é, o seu sistema de valores, crenças, normas e padrões de actuação.

Porém, encontramos outras variáveis, por exemplo em Lima (2002). Segundo o autor, a 

cultura de uma escola não se pode circunscrever apenas aos valores defendidos ou aos 

comportamentos dos seus membros, mas também a um agregado de todos estes aspectos 

que se influenciam mutuamente. Na sua opinião “as culturas dos professores deverão ser 

perspectivadas, não apenas em termos de conhecimento, de valores, de crenças ou de con-

cepções, mas também de comportamentos e de práticas” (p. 20). Serão pois relevantes, as 

relações, as interacções e as práticas nele desenvolvidas permitindo criar experiências de 

trabalho significativas para todos (Nóvoa, 1992b; Canário, 2001b, 2001c, 2005; Dauber, Fink & 

Yolles, 2012). Alguns autores consideram ainda que as organizações escolares, mesmo que 

estejam integradas num contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que 

lhes é própria e que exprime os valores (ou os ideais sociais) e as crenças que os membros da 

organização partilham, explicando que mesmo num sistema burocrático as escolas diferem 

entre si (Nóvoa, 1992a, 1992b, 2009b; Hargreaves, 1998a, 1998b; Honig & Hatch, 2004; Jenlink, 

& Jenlink, 2008; Kemmis, Edwards-Groves, Wilkinson, & Hardy, 2012 e outros).

Em Costa (2007) percebemos que existem estudos que apontam para a existência de ho-

rizontalidades ao nível da cultura interna das escolas, nomeadamente referem-se os pressu-

postos básicos, os valores e os artefactos. Compreendendo tais dimensões, os pressupostos 

básicos dizem respeito ao nível organizacional menos visível, correspondendo às percepções 

e crenças, valores ou atitudes e conhecimentos inerentes a cada actor educativo. Esta é 

uma dimensão pessoal, remetendo para aquilo que cada professor pensa e em que acre-

dita, o que guiando o comportamento e acção de cada sujeito vai também influenciando as 

suas práticas. No que respeita aos valores e crenças partilhados pelos membros da escola, 

trata-se de um nível mais visível que o anterior, uma vez que remete para aspectos como 

estratégias, premissas que guiam a organização, bem como para os diferentes papéis que 

cada docente assume no contexto de trabalho. Por último, os artefactos referem-se ao nível 

mais observável, correspondendo-lhe muitos aspectos concretos da vida diária dos docen-
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tes. É neste nível que se apontam influências recíprocas dos comportamentos de cada inter-

veniente, da estrutura hierárquica da organização, das redes comunicacionais estabelecidas 

ou do trabalho que se vai realizando. 

Para compreender estes fenómenos, Silva (2010) utiliza a “metáfora do iceberg” (p. 39). O 

autor esclarece desta maneira, que a escola se pode olhar como estando dividida em duas 

zonas, uma mais visível e outra invisível. No fundo, explica que os comportamentos e tudo 

aquilo que é percepcionado diariamente podem ser observados pela totalidade das pes-

soas, por seu turno, alguns valores, percepções, atitudes e sentimentos, influenciando toda 

a gente, não se vêem. À semelhança do autor acima referenciado, lemos em Nóvoa (1995) 

que a cultura de uma escola comporta um conjunto de particularidades que a caracterizam 

e condicionam em tudo aquilo que ocorre no espaço organizacional. Assim, propõe uma 

subdivisão numa zona de invisibilidade e numa zona de visibilidade. A primeira incorporando as 

bases conceptuais e pressupostos invisíveis, ou sejam, os valores, as crenças e as ideologias 

dos membros da organização, representando aquilo que a escola é e as interacções sociais 

que existem no seu interior. Relativamente à segunda, é constituída por três elementos:

“As manifestações verbais e conceptuais” (documentos da escola que devem ser escri-
tos, redes de comunicação que se estabelecem, o código linguístico utilizado, bem como 
as histórias e pessoas marcantes que conduziram e conduzem a escola para a qualidade 
e sucesso escolar); “as manifestações visuais e simbólicas” (elementos que podem ser 
percepcionados à vista desarmada, como os equipamentos, os materiais utilizados e 
o próprio edifício escolar); e “as manifestações comportamentais” (actividades que se 
desenvolvem diariamente na escola, o desempenho de funções, os processos existentes 
para as desenvolver, as cerimónias e dias festivos e a participação de todos os membros 
da comunidade educativa) (p. 30).

Percebemos então, que no contexto de uma determinada instituição é possível que exis-

tam ambientes privilegiados no seu interior, uma cultura nela patenteada, e premissas, es-

tratégias e objectivos que vão sendo perseguidos, com vista ao desenvolvimento de todos e 

de cada um dos que nela vivem e participam (ou não).

2.3.4.	 Relações	e	cultura	na	(e	da)	escola	–	oportunidades	e	
constrangimentos

Sem que queiramos alongar a temática percebemos que por um lado, o estudo da cultura 

pode remeter para a compreensão dos diferentes grupos que se formam na escola e, por 
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isso, das diferentes subculturas que nelas emergem. Por outro lado, pode falar-se de cultura, 

evidenciando a organização em si, no sentido de entender cada instituição como tendo uma 

cultura própria que a distingue das outras (Gomes, 2000). Deste modo, uma breve análise 

desta questão pode passar pelo que se pensa serem os seus efeitos, isto é, a cultura nas 

organizações, representará também as diferentes subculturas que se estabelecem devido às 

interacções promovidas entre os diferentes elementos que nela participam, mais ou menos 

activamente. Segundo Silva (2010) “a cultura de uma escola não é, pois, algo monolítico e uni-

forme, coexistindo no seu seio várias subculturas, frequentemente em fricção mútua” (p. 35).

Por seu turno, ao falarmos de cultura das organizações já estamos a veicular uma aborda-

gem de cultura que remete para os valores e atributos que configuram uma organização. É 

com esse sentido que conhecemos opiniões em que se refere o facto das culturas dos pro-

fessores diferirem não só entre escolas, mas também entre grupos de professores dentro 

de cada escola. Tendo em conta a opinião de Lima (2002), a cultura de uma escola deve ser 

pensada “enquanto grupo social” (p. 17), ou seja, a cultura de uma organização escolar não 

deve ser considerada como um somatório das culturais individuais dos seus actores educati-

vos. Assim, falar em cultura é perspectivá-la como uma construção social em que é o grupo 

no seu todo e em permanentes interacções que permite definir uma cultura do conjunto e, 

no fundo, as características de uma organização. 

Na literatura encontramos diferentes expressões e opiniões em definições de cultura num 

contexto educativo. Sintetizando, observam-se sobretudo referências a cultura integradora, 

diferenciadora e fragmentadora (Torres, 2008). Numa breve caracterização, o primeiro tipo 

aponta para a existência de uma abertura e partilha de interesses entre todos, assim como 

práticas de trabalho sustentáveis e colaborativas e, ainda uma integração e identificação dos 

docentes com o contexto de trabalho. O segundo tipo representa uma cultura mais fechada 

e focalizada, onde a partilha dos valores e premissas veiculadas não é tão evidente. Surgem 

então subculturas em que cada grupo pensa e age de uma determinada forma. Por último, 

uma cultura fragmentadora respeita concepções mais individualistas, onde a individualiza-

ção e a cultura individual são características que afectam. Neste caso, não se verificando 

a partilha da cultura organizacional pelos actores educativos, pode tal facto prejudicar o 

funcionamento do todo organizacional ou mesmo conduzir a uma falta de interesse, de mo-

tivação e de integração de alguns professores.

Por fim, sendo a cultura uma componente que caracteriza e rege uma organização, certa-

mente que ela irá implicar o tipo de estratégias e metodologias levadas a cabo para a obtenção 

de objectivos comuns (ou não). O impacto que terá o nível da estrutura da escola será realida-
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de, uma vez que esta incorpora os níveis hierárquicos, o estabelecimento de relações, a defi-

nição de funções e aquilo que os seus membros defendem, afectando os processos e acções 

preconizadas pelos actores educativos e a obtenção ou não dos objectivos organizacionais.

Bilhim (2004) afirma que deverão ser contabilizados três factores de influência. Em pri-

meiro lugar a profundidade com que as crenças, os valores e as expectativas, que guiam as 

atitudes e o comportamento, pelo facto de a sua incidência no contexto escolar poder atingir 

a zona mais superficial ou a mais profunda da organização. Em segundo lugar, a extensão 

com que uma determinada cultura é partilhada, pois se se estiver perante uma escola mais 

aberta em que cada elemento é visto como imprescindível para a prossecução dos objecti-

vos organizacionais, irá potenciar-se uma partilha dos valores e ideias que a regem. Pelo con-

trário, numa escola onde os seus processos e dinâmicas são muito rígidos e individualizados, 

a partilha da sua cultura interna será reduzida. Por fim, o autor anota a simplicidade e clareza 

dos elementos fundamentais da cultura, considerando que para além de ser importante que 

os líderes organizacionais transmitam a cultura aos seus membros, é igualmente relevante 

que as inerentes especificidades sejam claras e compreensíveis, a fim de que os actores edu-

cativos direccionem a sua acção para objectivos comuns.

Pelo que vimos a afirmar, o que é verdadeiramente importante não é sabermos se existe 

ou não uma cultura de escola ou na escola. O que se revelou essencial, foi termos consciên-

cia das diferentes representações culturais que podem existir num contexto organizacional, 

perceber os processos necessários para a sua construção, como também o impacto que po-

derão ter sobre o contexto interno e as práticas que nele se promovem. Será pois essencial 

que a cultura de uma escola seja assumida no sentido de desenvolvimento organizacional, 

expressão amplamente já utilizada no decorrer do texto desta investigação e com esse sen-

tido ser possibilitadora de identificações dos sujeitos com o local em que trabalham, apren-

dem e se desenvolvem.

2.3.4.1.	Interacções	e	lideranças	–	entre	o	individual	e	o	colectivo

A investigação tem reforçado uma visão holística dos processos de aprendizagem e de 

desenvolvimento profissional, valorizando todos os processos formativos, sejam eles iniciais 

ou contínuos, formais ou informais, em que os professores se envolvem ao longo da carreira 

(Marcelo, 1999; Day, 2001; Fortes & Flores, 2012). Foi também nesse sentido que perseguimos 

vias explicativas e defensoras de que para o desenvolvimento de uma cultura forte e unifi-
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cadora, será importante ter em consideração a história da organização, a acção e papel dos 

líderes na promoção de boas relações de trabalho, a potenciação de um ambiente estável 

e integrador, e a promoção de uma cultura de referência para todos os actores educativos. 

Neste sentido, a cultura organizacional representará apenas uma dimensão específica, tal 

como a estrutura, a concepção e preparação das actividades ou o tipo de liderança preco-

nizada na escola, com implicações ao nível das estratégias, da estrutura e das operações 

(Dauber, Fink & Yolles, 2012).

Parecendo-nos ser verdade que o desenvolvimento profissional dos professores deverá 

ser perspectivado holística e contextualizadamente, aliás, como vimos a defender desde o 

início neste trabalho, então a sua conceptualização deverá incluir a aprendizagem eminente-

mente pessoal, aquela que ocorre sem qualquer tipo de orientação ou a partir da experiên-

cia, as oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola e ainda as 

oportunidades de aprendizagem mais formais disponíveis em actividades das mais variadas 

tipologias (Fortes & Flores, 2012; Esteves; Rogers, 2014). Recordando Day (2001), retomamos 

ideias antes expressas de que a mudança do professor é “um resultado necessário do de-

senvolvimento profissional eficaz, é complexa, imprevisível e depende das suas experiências 

passadas (historias de vida e de carreira), da sua disposição, das suas capacidades intelec-

tuais, das convicções sociais e do apoio institucional” (p. 38).

Sendo que cada escola possui as suas particularidades, ou melhor, “são os actores no 

interior de um sistema que fazem da organização aquilo que ela é” (Brunet, 1995, p. 125), uma 

comunidade, uma entidade viva como a define Lafond (1998), tem a sua personalidade, a sua 

própria identidade e o seu próprio ambiente. Mas, esse ambiente educativo é percepciona-

do pelos seus membros, o que, naturalmente influencia comportamentos. Assim, tomando 

como referência Brunet (1995), o clima organizacional pode ter alguns efeitos sobre o desen-

volvimento pessoal dos actores educativos, na medida em que a formação e a aquisição das 

competências se tornarão relevantes e quando transportadas para o contexto escolar, nele 

estabelecem uma complementaridade entre aquilo que cada indivíduo sabe com aquilo que 

desenvolve na escola. Por outro lado, o clima pode apresentar efeitos sobre a aprendizagem, 

permitindo a coexistência de diferentes formas de agir e pensar num contexto escolar. Nou-

tra abordagem, escutámos antes a opinião de Guskey (1995) e de Desimone (2009), autores 

com os quais aqui encontramos relações sobre a mesma questão.

Preconizamos pois, que “dirigir, gerir já não é, no contexto actual, apenas administrar” 

(Meirieu, 1998, p. 63), o que significa que deve existir uma mudança de paradigma, no que 

respeita à forma como se vê a escola e a acção dos seus órgãos e actores. Neste sentido, 
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torna-se relevante pensarmos em lideranças distribuídas que sejam fortes e partilhadas, 

possibilitando a construção de projectos comuns, pois esta “é considerada por muitos au-

tores como um elemento central e verdadeiramente capaz de marcar a diferença, quer nas 

organizações em geral, quer nas organizações educativas” (Trigo & Costa, 2008, p. 565). De 

forma genérica, liderança significa direcção, a arte de comandar pessoas, orientando-as para 

determinados objectivos. O líder que desempenha esta função de encaminhar e dirigir ou-

tros elementos deve tomar parceria com eles, motivá-los e compreender que cada um é 

distinto, devendo todos ser respeitados na sua singularidade. Segundo Murrilo (2006), “ne-

cesitamos contar con personas que ejerzan un liderazgo desde el interior de la escuela que 

inicie, impulse, facilite, gestione y coordine el proceso de transformación (p. 11) e Silva (2010) 

acrescenta que:

“A liderança é a acção que assegura a condução do grupo na direcção prevista, o líder 
é aquele que corporiza a liderança, que aponta o caminho, que cimenta o espírito do 

grupo, que salvaguarda a motivação e a unidade na acção de todos os elementos” (p. 53).

Podemos então falar em dois tipos de liderança: a transaccional e a transformacional. A 

primeira tem um caracter burocrático e, por isso, uma hierarquia de poder bem definida. No 

segundo caso, focaliza-se numa actuação mais aberta e colegial, tratando-se de um tipo de 

liderança diferente da anterior. Nela se privilegia a distribuição de tarefas e uma delegação 

de poderes. Neste caso, deixa de existir uma hierarquia definida verticalmente e passa a 

centrar-se na dinâmica e motivação dada aos membros da escola, sugerindo que cada um 

deles se torne num verdadeiro líder, permitindo a consciencialização de todos acerca da 

importância dos processos utilizados e dos objectivos que se querem atingir. Para Bolívar 

(2012) “o desafio é passar de uma política ou administração tradicional, baseada nas lógicas 

de “cima para baixo”, de matriz hierárquica e burocrática, para formas de administração mais 

horizontais” (p. 47).

Como propõe Bolívar (2012), as escolas devem centrar-se numa “liderança para a aprendi-

zagem” (p. 48), no sentido de os objectivos organizacionais confluírem no bom desempenho 

dos alunos, no que se refere à transmissão de saberes e desenvolvimento de competências 

que lhes permitam actuar em qualquer contexto, como também para a obtenção de resulta-

dos positivos por parte da escola. Este tipo de liderança não é promovido somente por um 

indivíduo ou um grupo de indivíduos, mas sim por uma comunhão de esforços e articulação 

de competências. 
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Segundo o mesmo autor, é, pois, importante que se potencie “por um lado, o compro-

misso e envolvimento dos professores e o seu desenvolvimento profissional, por outro; a 

reestruturação dos contextos de trabalho e relações profissionais” (p. 67).

Neste sentido, pensamos que deverá existir uma identificação de responsabilidades pelo 

trabalho desenvolvido diariamente, uma prestação de contas por aquilo que se fez e pelos 

resultados obtidos e uma distribuição do poder, a fim de, todos juntos, independentemente 

da função que desempenham, consigam obter a melhoria da escola nos parâmetros dese-

jados. Parece-nos ser também necessário “a criação de períodos comuns de planificação 

para os professores, estabelecimento de estruturas grupais para a resolução de problemas, 

distribuição da liderança e maior envolvimento dos professores na tomada de decisões” 

(p. 71). Este é um aspecto que dificilmente encontramos nas escolas portuguesas, quando 

observarmos a enorme fragmentação de espaços e tempos educativos e disciplinares. Oje-

da (2007) acrescenta que “el liderazgo distribuido representa un cambio que revoluciona la 

cultura de la escuela, desarrollando procesos de participación, democratización y corres-

ponsabilidad de los resultados escolares, entendidos estos como el desarrollo de toda la 

comunidad escolar” (p. 144).

Para Bolívar (2012) “a liderança reside na escola e não na personalidade do director que 

tem de construir a sua própria capacidade de liderança” (p.  63). Assim sendo, pensamos 

que será importante que os líderes tenham uma visão de futuro em que a sua função não 

se confine a um processo regulatório, passivo e isolado, mas sim que envolva uma dinâmica 

de grupo com objectivos a atingir, estratégias a definir, tarefas a serem distribuídas e exija 

também um envolvimento assertivo e cooperado por parte dos líderes organizacionais. Por 

outras palavras, Trigo e Costa (2008) defendem que:

“As organizações actuais e em particular a organização escolar precisam de uma lide-
rança que coloque no centro da sua actividade a ética, a moral, os valores, as pessoas, 
o diálogo e a relação entre pessoas, a adaptabilidade à mudança, o desenvolvimento 
organizacional, a qualidade, […]” (p. 571).

De acordo com Bolívar (2012), por um lado deverá existir uma definição clara e esclareci-

da das funções e competências de um líder e, por outro, com a demarcação do seu papel, 

poderá tornar-se evidente aquilo que lhe compete fazer para o desenvolvimento da organi-

zação, tal como o poder e funções que pode delegar a outros membros. Acrescentamos que 

é necessário alterar e alargar a visão que existe acerca da articulação dos líderes escolares e 

dos restantes elementos das equipas constituintes de uma escola, pelo que segundo Hallin-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO

CAPÍTULO 2 – APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: PESSOA, CIRCUNSTÂNCIAS E PROFISSÃO

182

ger e Heck (2010), deve promover-se um trabalho colaborativo entre os líderes de topo e os 

líderes intermédios, fomentando uma liderança cada vez mais colaborativa. 

Assim, aquilo que deve ser privilegiado dentro das escolas para se alcançar o sucesso 

pretendido é uma diferenciação nas suas estruturas, para o que será fulcral promover uma 

liderança distribuída que se revele sustentável e partilhada, com o intuito de todos intervi-

rem nos processos educativos e organizativos da instituição. Estamos em crer que assim se 

poderá trabalhar em conjunto, compartilhando dificuldades e encontrando soluções para a 

sua resolução. Percebemos assim, que a liderança é um factor essencial para que cada um 

se responsabilize pela sua função, seguindo os propósitos gerais da instituição, e desenvol-

vendo relações de recíproco respeito e entreajuda entre os seus membros. A liderança assim 

concebida é tão ou mais importante que aquela que é exercida pelo director, na medida em 

que os membros constituintes dos departamentos conhecem o espaço em que trabalham, 

pois é nele que diariamente desempenham as suas funções e como tal, é importante que as 

lideranças intermédias e todos os actores educativos se afirmem cada vez mais nas escolas 

(Hargreaves & Fink, 2007; Fenwick, 2008; Formosinho e Machado, 2009; Hallinger & Heck, 

2010; Forte & Flores, 2012 e outros). 

Tal como afirmam Formosinho e Machado (2009) uma via possível seria uma concepção 

de trabalho em equipa, onde a gestão intermédia da escola estabelecesse relações com a 

gestão de topo e com outros elementos a fim de planificar as aulas e as actividades, com os 

alunos para analisar as suas necessidades e ainda com os pais como promotores das apren-

dizagens dos alunos e como membros da comunidade educativa. Neste sentido, compreen-

demos que, em muitas situações, é a partir dos coordenadores de departamento que os 

professores desenvolvem as suas práticas e esclarecem muitas das suas dúvidas, existindo 

uma comunicação sobre as práticas e acções dos docentes à gestão de topo. Para Azevedo 

et al. (2011), “as lideranças intermédias existentes nas escolas são elementos fundamentais 

a ter em conta em todo o processo de planeamento e concretização do projecto educativo” 

(p.  15). Deste modo, é necessário estabelecer um trabalho em equipa, tendo sempre por 

base um projecto comum. Nóvoa (1995) acrescenta ainda que “há que inventar formas diver-

sificadas de partenariado entre os vários actores sociais que intervêm na instituição escolar, 

investindo-os com um poder efectivo de regulação das actividades escolares de pilotagem 

dos projectos educativos” (p. 36).

Assim sendo, podemos afirmar que falar em interacções e lideranças que apontam para 

o desenvolvimento de um trabalho mais articulado entre pares do mesmo nível de ensino 
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e não só, possibilitando ainda uma estreita ligação com outras estruturas organizativas da 

escola e diferentes agentes.

Spillane, Halverson, & Diamond (2004) vê a liderança como um produto da interacção de 

actores escolares, elementos comunitários e situação envolvente. Assim a prática da liderança 

envolve múltiplos indivíduos dentro e fora das posições tradicionais e formais das escolas. A 

liderança não é feita para seguidores, são eles próprios parte da liderança e não são as acções 

dos indivíduos, mas a interacções entre eles o que mais importa na prática da liderança. As-

sim, uma liderança activa, partilhada e sustentável, torna a escola mais aberta e melhora o am-

biente interno e circundante, encontrando maneiras de partilhar conhecimentos e recursos 

com escolas vizinhas e outras comunidades. Parece-nos um longo caminho a percorrer, mas 

simultaneamente uma válida possibilidade de aprendizagens activas e, quiçá, de cooperação 

na escola e na comunidade, perspectivando ambientes de abertura, de troca de ideias e expe-

riências, realizando reflexões e trabalhos conjuntos entre todos os intervenientes educativos. 

2.3.4.2.	Desenvolvimento	do	professor	-	caminhando	para	melhorar	em	conjunto

A colaboração geralmente é considerada como uma condição positiva para o professor 

aprender. Vários estudos relatam a colaboração com colegas atribuindo-lhe diversos signi-

ficados, mas perceberam-se os vários consensos enquanto ambiente de mudança muito 

poderoso (Dunn & Shriner, 1999; Kwakman, 1999; Lohman, 2005; Bolívar, 2012; Forte & Flores, 

2012; Kemmis, Edwards-Groves, Wilkinson, & Hardy, 2012; Murillo & Krichesky, 2012; Esteves, 

2014 e outros). Enquanto colaborantes, os professores podem trocar ideias e experiências, 

desenvolver e discutir novos materiais, obter feedback dos colegas ou dar um ao outro apoio 

moral (Meirink, Meijer, & Verloop, 2007). A colaboração de professores no contexto de de-

partamentos disciplinares tem uma longa tradição na escola. Mas, colocando em causa con-

ceitos de formação que não implicam os professores na (re)construção de saberes, fazemos 

prevalecer a ideia de que esses espaços e tempos de encontro não podem eliminar o impac-

to das experiências de vida e de aprendizagem no seu conhecimento profissional e, conse-

quentemente, nos processos de mudança e nas suas práticas (Opfer & Peder, 2011). Assim, a 

organização dos professores em departamentos curriculares onde se reúnem, parece que 

não é por si só suficiente para garantir que esses professores irão colaborar no ensino ou 

em temas pedagógicos que levem à aprendizagem e inovação no pensar e agir quotidianos. 

O potencial de aprendizagem da colaboração depende da interdependência nas relações de 
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colaboração (Little, 1990; Rosenholtz, 1989; Elliott, & Clifford, 2014), mas também da intensi-

dade e abrangência com que se estabelecem.

Se tivermos em conta essa ideia do professor como líder de si próprio e como co-cons-

trutor de uma escola diferente, como atrás referimos, surgem possibilidades de ver a apren-

dizagem profissional em torno de lideranças partilhadas (Hargreaves & Fink, 2007; Hallinger 

& Heck, 2009). Nesse sentido, reconhecemos a necessidade de existirem oportunidades de 

dispor de tempo, de espaço e de encontros entre as pessoas, para identificarem situações, 

resolverem problemas e para partilharem ideias, normas e valores no sentido de se cons-

truírem objectivos comuns e de aprenderem em conjunto ou cooperativamente. Daqui de-

correm reflexões que tocam conceitos de desenvolvimento profissional onde, no que diz 

respeito à aprendizagem do professor, se dá relevo ao papel da própria escola, o qual parece 

ir, necessariamente, muito além da sala de aula (Day, 2001; Latham & Vogt, 2007). São bons 

exemplos as utilizações de uma diversidade de expressões, tais como: aspirações de pro-

fissão que aprende, escolas que aprendem e se desenvolvem, comunidades profissionais 

de aprendizagem ou comunidades de professores que aprendem (Alarcão & Tavares, 2003, 

Shulman & Shulman, 2004; Fullan, 2006; Roldão, 2008; Sachs, 2009; Bolívar, 2012).

Nesses trabalhos, sobretudo nas abordagens sistémicas, aprendizagem profissional e 

desenvolvimento organizacional relacionam-se intimamente e os entendimentos da escola 

como organização apontam para um conceito de escola como comunidade dinâmica, pas-

sível de auto-renovação e de melhoria crescente na qualidade do corpo docente (Lave & 

Wenger, 1998; Senge, 2000; Tardiff, 2005; Opfer & Pedder, 2011). Rumamos então para visões 

que também atribuem significado ao conceito de comunidade em educação, evocando as 

escolas como comunidades de aprendizagem, enquanto modelos de organização onde a 

colaboração e a aprendizagem contínua entre os educadores que nela participam facilita 

os processos de mudança, de desenvolvimento e melhoria das escolas com sucesso para 

os alunos (Perrenoud, 1994; Nóvoa, 1995; Lima, 2002; Shunk & Mullen, 2011; Bolívar, 2012). No 

fundo, uma escola que, para além de um lugar de trabalho, se caracteriza como uma unidade 

básica de formação e inovação, desenvolve à sua volta uma aprendizagem institucional ou 

organizacional, onde as relações de trabalho ensinam e a organização como conjunto apren-

de (Bolívar, 2012, p. 128).

Bolívar (2012) considera que “é necessário fomentar a capacidade interna das escolas” 

através “do desenvolvimento institucional, pessoal, e organizacional, ou do desenvolvimento 

da escola” (p. 21), estimulando a construção de comunidades profissionais de aprendizagem, 

onde cada um colabora e está presente para atingir a melhoria do todo organizacional. Então 
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compreendemos que será necessário pensar a escola, não como um local onde cada um 

dos seus actores desempenha uma função isolada, mas sim como comunidades de apren-

dizagem e como um espaço onde se potencia a aprendizagem organizacional. Toda esta 

dinâmica só se encaminhará para processos de mudança e inovação se as acções dos dife-

rentes actores educativos confluírem para uma escola onde “é partilhada a convicção de que 

se as pessoas trabalharem em conjunto, todos podem aprender uns com os outros, podem 

partilhar as realizações profissionais e pessoais, e também as dificuldades e problemas exis-

tentes no ensino” (Bolívar, 2012, p. 128), tornando-se individualmente e em grupo, elementos 

essenciais para o desenvolvimento e melhoria da escola. 

Hoje tornou-se muito importante que os professores consigam pensar a escola de forma 

diferente. A sua acção e aquilo que deve ser perspectivado como relevante são os processos 

associados ao desenvolvimento do seu trabalho. As opções, as estratégias e as metodologias 

utilizadas por si para percorrer um determinado caminho e com isso atingir objectivos pes-

soais e colectivos. De menor importância são olhares fixos em produtos e resultados, pois 

quando é esse o caminho afasta-se a reflexão, o pensamento acerca das escolhas que se 

efectuaram e a sua fundamentação, aquilo que correu bem e menos bem, e portanto, uma 

responsabilização e auto-reconhecimento do trabalho desenvolvido (Day, 2012). 

Como alternativa, tomamos o pensamento de Bolívar (2012) quando afirma que o com-

promisso que deve ser requerido e tomado como peça central numa escola, “sustenta o 

trabalho diário e a agenda comum de actividades, proporciona um conjunto de valores par-

tilhados e a integração dos professores nas relações com os colegas e alunos, para além do 

espaço privado na aula” (p. 227). 

Formosinho e Machado (2009) acrescentam que nos processos de mudança, a constru-

ção de uma organização aprendente, para além do compromisso dos professores é também 

importante que os directores e líderes das escolas alterem o seu papel dentro das institui-

ções. Como tal, “a missão do Director é, pois, criar uma escola que aprende, isto é, uma es-

cola em que os seus membros são os responsáveis da sua aprendizagem” (p. 66). Será pois 

necessário abrir portas a possibilidades de outro tipo de interacções entre os actores educa-

tivos, centrando a acção nos alunos, mas dando oportunidades aos professores para estes 

dinamizarem actividades e projectos. Neste sentido, poderá tornar-se “ aliciante este desafio 

de contribuir para o apoderamento, pelos professores, de uma autoridade que se baseia na 

internalização de ideias, normas e práticas profissionais comprometidas com a melhoria dos 

processos de organização do ensino e a responsabilidade colectiva pelas aprendizagens dos 

alunos (Formosinho & Machado, p. 67). Na verdade, dificilmente algum dirigente consegue 
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“mobilizar duradoiramente uma organização, sem investir na criação e na actualização de 

uma cultura comum, ou seja, num conjunto de representações e de valores que permitam 

comunicar e cooperar entre níveis hierárquicos, entre departamentos ou entre colegas que 

trabalham na mesma unidade (Perrenoud, 1994, p. 148). 

Percebemos assim que os processos comunicacionais são essenciais num contexto so-

cial, pois referem-se e têm implicações em processos dinâmicos e interactivos que permitem 

conectar todos os actores educativos, onde cada um ocupa o seu lugar, respeita, participa e 

actua segundo as suas responsabilidades e os objectivos da organização em que são actores 

e participantes. Neste sentido, Freixo (2006) considera “a comunicação – como actividade 

gestionária fundamental, isto é como processo pelo qual a gerência garante o envolvimento 

e desempenho das pessoas” (p. 214). Segundo Bolivar (2012), “uma “comunidade de apren-

dizagem” nasce quando um grupo de pessoas com objectivos comuns participa e partilha a 

aprendizagem continua e sistemática” (p. 136).

Contudo, pensar e desenvolver as escolas como comunidades de aprendizagem profissio-

nal requer algum tempo e adaptação a novas concepções daquilo que deve ser uma escola e 

daquilo que devem ser as relações a promover a partir do seu interior. Aprender a viver jun-

tos requer que se enalteça a cooperação e a partilha entre pares, pois será com o contributo 

de todos que se pode fazer a diferença e modificar um contexto. É com esse sentido que 

autores diferentes apontam exactamente o mesmo, ou seja defendem que é fundamental “o 

desenvolvimento da empatia, de competências de resolução de conflitos e do apoio social” 

(Kickbusch (2012) p. 106), ao que se acrescenta também que formar “um espaço de comuni-

cação e de diálogo, de saber e de relação afectiva é fundamental” (Ferreira, 2012, p. 68).

Consideramos que a escola deve ser pensada como um espaço onde as dinâmicas de 

grupo e o trabalho partilhado são fundamentais; um espaço onde se dê primazia a uma cul-

tura e ambiente onde “a colegialidade, a democraticidade e a participação” são os pilares da 

vida de uma escola (Lima, 2011, p. 49); um espaço com que todos se identificam; um espaço 

onde cada actor educativo se responsabiliza e presta contas pela sua acção, com o intuito de 

fomentar uma melhoria conjunta dos aspectos menos positivos. 

Convictos do muito de bom que tais visões poderão oferecer para o professor como pro-

fissional, mas também das responsabilidades sem limites que lhes vão sendo sucessivamen-

te acometidas, não vimos nestas abordagens uma solução para os complexos problemas 

relacionados com o exercício da docência ou um ideal da valorização e autonomia dos pro-

fessores. No entanto, defendemos que este é um caminho possível para a sua aprendizagem 
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e um contributo positivo que poderá facilitar “uma maior presença da profissão na forma-

ção” (Nóvoa, 2008, p. 24). Consequentemente estes posicionamentos permitem compreen-

der que para influenciar um real desenvolvimento profissional dos professores em contexto 

de trabalho, as interacções devem ser entendidas como fazendo parte do problema mas 

também, ou ainda mais, da solução (Immants, 2002; Flores, Simão, Rajala & Tornberg, 2009; 

Horn & Little, 2010 ou Opfer & Pedder, 2011 entre outros). 

No decurso desta apresentação da revisão bibliográfica, enfatizamos repetidas vezes e de 

diferentes formas que todo o conhecimento evolui a uma velocidade acelerada, acarretando 

a incerteza e implicando a necessidade e esforço permanente para continuar a aprender 

(Hargreaves, 2003; Hargreaves & Fink, 2007). O desenvolvimento profissional envolve dimen-

sões complexas que passam pela aprendizagem, mudança e crescimento profissional, assim 

como pela integração de conhecimentos e competências. Reconhecemos, por isso, que os 

professores precisam de tempos e condições humanas e materiais para a sua formação 

sendo esse mais um olhar sobre as implicações dos contextos na aprendizagem do profes-

sor. A sociedade de aprendizagem, desta forma apelidada pelo autor supra referido, é reflexo 

do processo de globalização em que vivemos e causa de responsabilidades, sem preceden-

tes, acometidas e sentidas pelos docentes.

Colocando a escola no centro da formação permanente do corpo docente e de cada pro-

fissional, isso gera que os professores têm responsabilidades na aprendizagem dos mais 

novos, na dos colegas e na deles próprios, e essa aprendizagem profissional vai desde a 

construção de saberes, próprios e específicos, ao desenvolvimento de competências em 

contexto. Como refere Sachs (2009), visto desta forma, o desenvolvimento profissional do 

professor “incide na sua própria aprendizagem, sendo transformador no seu propósito e nos 

seus resultados. Isto remete não apenas para o contexto da sala de aula mas também para a 

mudança social, em que a educação se constitui uma força motora” (p. 100). No fundo, aquilo 

que designamos por educação de qualidade e que remete para a literacia do professor num 

mundo em mudança, impelindo que ela saiba seleccionar informação e identificar o que vale 

a pena saber, onde e como e com quem (OCDE, 1996; Temperley & Alton-Lee, 2008).

Porém, no seu conjunto essas imputações têm, a nosso ver, algo de paradoxal. Quer en-

quanto pessoas, quer como profissionais, as responsabilidades dos professores são simul-

taneamente fonte de autonomia e de insegurança e incerteza. Os estudos que parecem me-

lhor compreenderem o seu pensamento e acção elevaram também o valor e a possibilidade 

de lhes dar voz quando nas realidades observadas aparentavam não a ter. Em trabalhos com 

essas abordagens encontrámos fortes ligações entre o reconhecimento das dificuldades da 
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profissão e os desafios lançados pela crescente exigência na qualidade da educação esco-

lar, tornando-se claro um crescente interesse dos investigadores em compreender melhor 

o que os professores sabem, as fontes de conhecimento que afectam o seu dia-a-dia nas 

escolas e em sala de aula, a decisões que têm que tomar e as influências que neles têm, os 

ambientes de incerteza, insegurança e mudança rápida e constante ao mesmo tempo que 

vão realizando o seu trabalho.

Compreendemos que nestes processos, vivem-se tensões entre a formação necessária en-

quanto resposta às exigências da pressão social e a simultânea urgência na concepção de-

senvolvimento e avaliação de projectos educativos, que valorizem todos os que neles partici-

pam. Assim, percebemos que as vivências e aprendizagens em contexto de trabalho, implicam 

aprender entre a necessidade e a adaptação, entre a incerteza e o desejo de mudar, entre criar 

e implementar, entre compreender, concordar, aceitar ou aderir, etc. Perante o panorama não é 

difícil admitirmos que os professores vivem entre as crenças e o que é o seu mandato, a distân-

cia sentida entre a missão e o ambiente de trabalho, etc. (Keltchermans, 2009; Nóvoa, 2009b). 

Para estes cenários a que não ficámos indiferentes, existem hoje algumas propostas de 

linguagem a que correspondem também outras visões da escola, isto é, entendimentos de 

escola como comunidade ao invés de organização. Isso pressupõe igualmente entender os 

professores enquanto líderes com responsabilidades assumidas na construção da respecti-

va profissionalidade ou rever possibilidades de mudança no trabalho docente a partir deles 

e com eles, com vista a uma educação que responda com qualidade aos desafios do século 

XXI. Nesse sentido, autores como por exemplo Zeichner (1991, 2010), Nóvoa (2009b) Formo-

sinho e Machado (2009) ou Bolívar (2012), entre muitos outros, foram referências nessa ma-

téria. Com os vários estudos e autores, entendemos que os professores são profissionais 

que devem desempenhar um papel activo na formulação dos propósitos e objectivos do seu 

trabalho, assim como nos meios para os atingir.

Hoje em dia, mais do que nunca, a docência parece reclamar um trabalho pedagógico em 

equipa. A competência colectiva é maior do que a soma das competências individuais, pelo 

que como refere Nóvoa (2009a) “estamos hablando de la necesidad de un tejido profesional 

enriquecido, de la necesidad de integrar en la cultura docente un conjunto de nodos colec-

tivos de producción y de regulación del trabajo” (p. 214). Segundo o mesmo autor, é neces-

sário transformar a experiência colectiva em conhecimento profissional a fim de emergirem 

projectos e iniciativas dentro da escola que tenham presente que a sua prossecução só será 

bem-sucedida se for realizada entre pares, onde todos aprendem uns com os outros.
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Por seu turno, continuando com o autor, corroboramos da ideia que “la colegialidade, el 

hecho de compartir y las culturas de colaboración no se imponen por vía administrativa o 

por decisión superior” (p. 214), ou seja, os professores, a direcção e restante comunidade 

educativa devem estar cientes da importância da colegialidade e, por isso, ela não pode ser 

algo que se impõe. Muito pelo contrário, deve ser um aspecto que surge das relações espon-

tâneas entre as pessoas como forma de construir comunidades de prática (Lave & Wenger, 

1991; Wenger, 1998; Borko, 2004; Stollar, Poth, Curtis & Cohen, 2006; Song & Chermack, 2008; 

Darling-Hammond & Richardson, 2009; Dauber, Fink & Yolles, 2012 e outros) que potenciem 

a vida da escola para aprendizagens conjuntas, para tomadas de decisão colectiva, com vista 

a alcançar objectivos comuns. No fundo, que não se baseiem no trabalho individual, sem 

partilha de saberes e experiências, o que tendencialmente conduz a acção para culturas 

individualistas.

Concordamos com as propostas de Formosinho e Machado (2009) quando afirmam que 

será importante que se fomente a “constituição de equipas docentes” (p.  31) onde exista 

“uma gestão integrada do currículo, do tempo, dos espaços e das actividades escolares” 

(p. 41). Neste sentido, o que estes autores denominam por equipas educativas, manifesta-se 

num bom exemplo de comunidades de prática e referem-no explicitamente:

“A organização da escola por equipas educativas visa associar o desenvolvimento organi-
zacional e o desenvolvimento profissional numa comunidade de prática que, ao mesmo 
tempo que reestrutura a escola, quer criar outras condições de possibilidade para o 
trabalho colaborativo e para a transformação da cultura da escola e, consequentemente, 
das praticas docentes” (p. 105).

Para os autores supracitados, perspectivar “a escola como comunidade de prática é real-

çar que, enquanto organização, ela aprende da experiência acumulada, da “memória colec-

tiva institucional” e da “cultura organizativa” e que se vai adaptando, progressivamente, a 

novas ideias ou propostas” (p. 116). Percebemos então, que esta será igualmente uma possi-

bilidade válida para perseguir uma mudança organizada, orientada e direccionada, onde as 

comunidades de prática são o cerne de todo o percurso, pois baseiam-se num “compromis-

so mútuo, organização conjunta e repositório partilhado” (Bolívar, 2012, p. 131). 

Entender o professor como profissional que aprende e se desenvolve em permanência e 

em relação, é conferir-lhe a legitimidade de um conhecimento específico, exigente e comple-

xo e cujas diferentes dimensões que para ele concorrem têm características evolutivas que 

não são independentes dos colegas e dos contextos (Roldão, 2007, 2012; Horn & Little, 2010; 

Illera, 2009). Como refere Zeichner (2010) quiçá, exigindo um trabalho de criação de espaços 

híbridos na formação de professores no qual o conhecimento empírico e académico e o 
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conhecimento que existe nas comunidades estão juntos, de modo menos hierárquicos e ao 

serviço da aprendizagem docente. Representando uma mudança de paradigma na episte-

mologia dos programas de formação de professores, acreditamos que essa mudança rumo 

a modos mais democráticos e inclusivos de trabalhar com as escolas e as comunidades é 

necessária para as instituições, o que inclui as universidades e todos os membros participan-

tes, a fim de que possam cumprir a sua missão de uma educação escolar de qualidade por 

caminhos cooperantes. Enfim, torna-se imprescindível que “a educação e o ensino no século 

XXI, não abarquem apenas a transmissão de conhecimentos, mas também o aprender a 

aprender, a formação global dos alunos e o desenvolvimento profissional dos professores” 

(Barroso e Leite, 2010, p.  3316), na senda de edificar um contexto educativo que permita 

formar todos os seus membros conforme as características individuais de cada um. Como 

tal, independentemente de ser aluno, professor ou membro da comunidade educativa, por 

aquilo que é, pelas experiências que tem e pelas produções que vai realizando, possibilitará 

a construção de espaços e tempos de aprendizagens comuns e constantes. 
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CAPÍTULO	3	 A INVESTIGAÇÃO E A METODOLOGIA 

“[There is a] difference between people who tell stories and people who 

construct theories about that which lies beyond our imagination.” 

 R. Rorty 

3.1.	 A	investigação	narrativa

3.1.1.	 Notas prévias

Uma vez constatadas algumas limitações dos estudos realizados dentro do paradigma 

processo-produto, através do qual se procuravam encontrar relações entre padrões de com-

portamento do professor e resultados dos alunos, as investigações viraram-se nas últimas 

décadas para o estudo dos processos mediadores. O professor e o aluno passam a ser vis-

tos como sujeitos activos que percebem e reflectem sobre o seu comportamento. Dentro 

deste modelo, o professor passa a ser olhado como alguém que planifica, toma decisões e 

constrói o seu próprio conhecimento ao longo da vida. Os fenómenos educativos e o am-

biente que os rodeia são aceites como complexos. O ensino é definido por alguns autores, 

como uma actividade cognitiva, centrando-se os estudos sobre o pensamento dos professo-

res na forma como estes processam a informação, ou seja, como constroem significados. Por 

outros a visão de profissão e profissionalidade construídas socialmente são preponderantes 

ou complementares das anteriores. Certo é que cada vez são mais numerosos os estudos 

que aceitam os contextos de trabalho como importantes factores de aprendizagem e desen-

volvimento dos professores individualmente, enquanto grupo e até da organização. 

As abordagens de educação e de formação de professores evoluíram e a formação contí-

nua tomou novos contornos em conceptualizações que envolvem processos de desenvolvi-

mento profissional, para os quais a formação inicial é apenas um contributo entre muitos ou-

tros (Borko, 2004; Desimone, 2009; Day, 2001; Eraut, 2004). A curiosidade inicial assentou em 

observações de realidades escolares que permitiram pensar o que foi verbalizado por Smylie 

(1995): “we will fail… to improve schooling for children until we acknowledge the importance of 

schools not only as places for teachers to work but also as places for teachers to learn” (p. 92). 

O professor passou a ser visto como sujeito da sua aprendizagem e o processo ao longo 

da vida. É aprendente numa organização qualificante, ou seja, a escola pode ser vista como 

organização que aprende e se desenvolve (Alarcão & Tavares, 2003) e a formação dos pro-

fessores assim entendida, depende como referem Simão, Flores, Morgado, Forte e Almeida 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 3 – A INVESTIGAÇÃO E A METODOLOGIA 

196

(2009) “da capacidade das escolas se envolverem na concepção e desenvolvimento colectivo 

de projectos de formação que respondam às suas necessidades e que permitam encontrar 

respostas para os problemas com que se deparam no seu dia a dia” (p. 64). 

A história da profissão docente em Portugal e o que se conhece sobre a aprendizagem ao 

longo da vida, remeteram para metodologias que valorizam o recurso a histórias pessoais 

e sociais com base em narrativas de vida profissional. Manter o enfoque na questão de 

partida, deixando transparecer fielmente a voz de cada professor que colaborou no estu-

do, mostrou ser uma tarefa complexa e eticamente exigente num percurso de construção 

de conhecimentos que alcançaram outros objectivos para além dos inicialmente previstos. 

Talvez fosse previsível que tal assim acontecesse, mas viver os processos de investigação 

conhecendo e (auto) conhecendo com eles está a ser uma vivência real. A compreensão de 

vivências de mudança para conhecer como contextos profissionais potenciaram ou inibi-

ram o desenvolvimento do professor, admitiu que cada história contada foi muito além do 

vivido. Interpretar e analisar histórias singulares tem-se revelado um complexo, se bem que 

aliciante, processo de (re)construção de saberes. Identificamos que apesar da necessidade 

de se encontrarem outros caminhos para os estudos sobre os professores (Glickman, 1985; 

MacNamara & Petitat, 1991; Newbury & Huskins, 2010; Polkinghorne, 1988; Riessman, 1993; 

Sullivan, 2010)41, não é claro que a substituição de linguagens enviesadas e enviesadoras 

contra a principal expressão de voz dos professores já tenha encontrado “o remédio para 

todos os seus males”. As concepções e subjectividades de quem se conta e de quem quer 

conhecer e compreender fenómenos de natureza social, não são irrelevantes (Bolívar, 2006; 

Galvão, 2005; Goodson, 2013; Hodkinson & Mcleod, 2012; McCoi, 2012; Weiner & Lewi, 2012). 

Reconhece-se que é muito difícil haverem discursos no domínio educacional que, por si só, 

consigam falar sobre o como e o porquê em situações complexas, onde os problemas não 

têm uma só solução, onde as pessoas não trabalham de forma linear nem concisa e onde as 

respostas são múltiplas e diversificadas para as mesmas questões. 

A liberdade de criação inerente à investigação narrativa exigiu situa-la conceptualmente, 

orientado-a na linha dos estudos com histórias de vida ( Josso, 2007). Mas precisou também 

41 Os autores referenciados evidenciam opiniões de que o carácter rigoroso da objectividade da metodologia, 
a neutralidade do investigador e a generalização universal dos resultados são duvidosas. Tais duvidas assen-
tam nas crises da ciência que fala Santos (1986) ou ainda nas demonstrações de Berliner (citado por Kagan, 
1990, p. 8) provando que a precisão objectiva é um mito mesmo no contexto das ciências a que chama duras.  
Por outro lado, há ainda a fragmentação da realidade com que se trabalha mediante a utilização de um 
método investigativo (Uhrmacher, citado por Murphy & Alexander, 2002, p. 59). A compreensão global e 
completa da realidade fica assim comprometida pela natureza reducionista do método. 
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de disciplina e rigor, desde a forma como os dados foram recolhidos, até se traduzirem em 

significados reconstruídos. Afastar possibilidades de apropriação de identidades ou a transfor-

mação de realidades recontadas, visando dar voz a cada professor (a) mais do que à investi-

gadora sem esquecer co construções, são aspectos que destacamos. 

3.1.2.	 	Questões	de	partida,	objectivo	de	estudo	e	quadro	teórico	para	a	
investigação

Desafiados a conhecer e compreender contextos quotidianos, onde vida e profissão se 

cruzam e o desenvolvimento do professor acontece em contextos do seu trabalho, optámos 

pela investigação narrativa tendo como objectivo inicial: 

–  Conhecer e compreender vivências em contextos que tempos de mudança potenciaram 

(ou inibiram) o desenvolvimento (profissional) dos professores. 

Os pressupostos teóricos foram-se procurando e explorando de acordo com emergentes 

das leituras das histórias. Focaram a relação entre vivências, aprendizagem dos professores 

e contextos que a influenciam e encontram-se, por exemplo, em Borko (2004), Darling-Ham-

mond e Richardson (2009), Flores e Simão (2009) ou Hoeskstra e Korthagen (2011) entre mui-

tos outros. Privilegiando os estudos do domínio educacional, as influências socio históricas 

na construção da profissão em Portugal não foram esquecidas pois as suas marcas foram-se 

evidenciando nas vozes dos colaboradores. A produção de significados atribuídos aos con-

textos de mudança e às escolas, a actividade de professor como prática social e reflexiva, as 

experiências informais vividas entre pares ou à aprendizagem relacionada com permanentes 

alterações no quotidiano escolar e os impactos das lideranças na aprendizagem profissio-

nal, encontraram-se em trabalhos diversos como os de Flores (2003), Flores e Simão (2009), 

Hargreaves e Fink (2007), Horn e Little (2010) ou Nóvoa (2009b) destacando apenas alguns 

autores e trabalhos. 

Tal como as histórias deixaram ler, a literatura sobre a aprendizagem dos adultos tam-

bém ofereceu amplos e variados referentes teóricos, divulgando a progressiva consciência 

da complexidade associada ao conhecimento do que é aprender. A importância crescente 

atribuída às relações interpessoais e a assunção de que é o professor quem se desenvolve 

ao longo da carreira deixa poucas dúvidas acerca da influência de fatores idiossincráticos e 

contextuais, os quais este trabalho tem evidenciado. Para além dos processos cognitivos que 

as acompanham, as aprendizagens indiciam importantes influências das biografias e dos con-
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textos vividos. Concordante com trabalhos como os de Day e Leithwood (2007), McLaughlin e 

Talbert (2006) e Meirink, Verloop e Bergen (2009), entre outros, este estudo inclina-se para vi-

sões holísticas, abrangendo as possibilidades oferecidas pela colaboração e pelo trabalho em 

equipa. Aceitaram-se desafios tendentes a conceber a aprendizagem do professor enquanto 

processo dialógico, assim como o professor enquanto sujeito social e cultural que aprende 

consigo próprio, com e na escola e ao longo da vida, através da reflexão e da experiência, cre-

dibilizando efeitos positivos de comunidades profissionais de prática e de aprendizagem e da 

sua própria vida (Bolívar, 2012; Fullan, 2011; Josso, 2002, 2007). 

3.1.3.	 Os colaboradores e a emergência dos dados

Aceitou-se que a investigação narrativa é muito mais do que (re)contar histórias. A com-

plexidade que envolve o fenómeno é a história, advindo a cientificidade da utilização de 

uma metodologia narrativa. Como Clandinin and Connelly (2000) observam, cada investiga-

ção narrativa “has its own rhythms and sequences, and each narrative researcher needs to 

work them out for her or his own inquiry” (p. 97). As possibilidades mas também as múltiplas 

exigências colocadas à utilização das histórias de vida (sejam elas totais, vivências ou pro-

fissionais) nos estudos sobre os professores, domínio em que investimos neste trabalho, 

são reconhecidas por variadíssimos autores. Com diferentes abordagens e olhares diversos 

para diferentes realidades, muitos investigadores acreditam no seu potencial metodológi-

co, alertando para estratégias de concretização e para o seu alcance. Destacamos, Araújo, 

(1995); Vasconcelos, (1996); Galvão, (2002); Josso, (2002, 2006); Roberts, (2002); Lopes, (2003); 

Elbaz-Luwisch, (2005); Bolívar e Domingo, (2006); Clandinin, Pushor e Orr, (2007); Craig, (2007, 

2007a); Hodkinson e Mcleod, (2010); Ardiles e Boriola, (2011); Elgin, (2011); Clandinin, Lessard e 

Caine, (2012); Goodson, Loveless e Stephens, (2012); Goodson, (2013). por considerarmos que 

são óptimos exemplos. 

A forma como decorreu o estudo que se apresenta e a qualidade que exigimos durante 

a sua realização, não só buscaram alcançar as possibilidades oferecidas por este tipo de 

investigação como permitiram lembrar os constrangimentos da prática e alguns obstáculos 

identificados no período de recolha dos registos escritos. A escolha intencional dos pro-

fessores colaboradores valorizou a diversidade de características pessoais e profissionais. 

Sem eles esta investigação não seria possível, foi do que contaram de si, das suas palavras 

plenas de experiência vivida, que outras narrativas foram posteriormente produzidas pela 
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investigadora. A entrega pessoal de um guião deu a conhecer o objecto de estudo, garantiu 

o anonimato e apontou o período profissional sobre o qual deveria incidir a escrita, a realizar 

propositadamente para o efeito. Tratando-se de professores, considerou-se estar garantida 

a qualidade da verbalização escrita. Quem se escreveu demorou cerca de dois anos lectivos 

para entregar à investigadora a sua narrativa de vida profissional. Encetado com mais profes-

sores contactados,  o estudo evoluiu com oito. Livres no tempo para escrever, no que con-

taram de si e na clareza (ou não) com que o fizeram, as opções iniciais pretenderam reduzir 

dificuldades em dar-lhes voz nas longas e difíceis fases posteriores de análise, de interpreta-

ção e de redacção. Entendeu-se que se ultrapassariam obstáculos derivados da passagem 

de uma narrativa oral à verbalização escrita, uma vez que era a pessoa quem ficava compro-

metida na história contada: corpo, desejo, afeto, razões, racionalizações, desconhecimentos 

estariam lá ( Josso, 2006; Temple, 2008). 

Apesar de algumas dificuldades interpretativas com origem na riqueza de cada uma das 

histórias, a investigação terá beneficiado das possibilidades oferecidas pelas diferentes for-

mas de expressão dos colaboradores e pelas suas manifestações díspares sobre fenómenos 

idênticos. Conscientes de possíveis proteções dos professores em descrições exaustivas e 

eventuais efabulações foi, todavia, valorizado o facto de a passagem de vivências à escrita 

poder ser uma manifestação do conhecimento de si e das condições do seu pôr em acção. 

Na verdade, todas as histórias sugeriram uma crescente implicação pessoal no discurso, o 

pensamento próprio e a história de si, particular e única. Entender cada história enquanto re-

sultado de processos e experiências vividas e partilhadas com outras pessoas, tomando os 

docentes como grupo profissional, foi admitir a sua construção social tal como a vê Elbaz-Lu-

wisch (2005). Acautelando uma “produção de dados” e uma “análise de dados produzidos”, 

a sustentação teórica, a exigência e o rigor percorreram todos os aspectos que envolveram 

o estudo. É certo que em diferentes momentos imperaram as incertezas e que não foram 

poucas as vezes que lendo mais uma vez cada narrativa, se divergiu do que se tinha pensado 

ou redigido até então. 

Com inspiração na Grounded Theory alinhada pela perspectiva construtivista (Charmaz, 

2008, 2011, 2012), foram elaboradas codificações e várias vezes reconstruídas categorias de 

análise, gerando as interpretações e os títulos que se deram aos tópicos abordados nos ca-

pítulos interpretativos42 opções que simultaneamente justificam a repetição, quiça exaustiva, 

42 Na introdução aos capítulos interpretativos que se pode ler no tópico final escrito neste capítulo, porme-
norizamos os procedimentos analíticos associados à utilização da Grunded Theory enquanto método de 
análise complementar desta investigação qualitativa. 
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dos excertos que se transcreveram. Esse é um aspecto a destacar, em especial no capítulo 

que reporta o caso de Filipa. As muitas conversas informais, que aconteceram via telefone e 

em locais e situações ocasionais, originaram breves e pouco intencionais notas de campo. Es-

tas revelaram a sua fragilidade, não permitindo aproveitar todo o potencial dessas interações 

entre colaborador e investigador, o que se considera um limite processual na qualidade da 

análise. 

O reconto interpretado de histórias singulares foi-se tornando um longo mas sedutor pro-

cesso de uma sucessiva (re)construção de saberes. Perseguir o objectivo, manter o enfoque 

do design da investigação e deixar transparecer fielmente a voz de quem colaborou foram 

tarefas que conjugadas, fizeram parte de uma atividade complexa e eticamente exigente. 

Na linha de Elgin (2011) dar voz aos professores implicou, em cada momento, seriedade e 

responsabilidade ética para o investigador e para o colaborador, ao mesmo tempo que ad-

mitimos sempre a nossa participação. As diferenças de papéis e de opiniões entre ambos 

assumiram-se valiosos para a investigação. O mesmo pode dizer-se da consistência do que 

os professores escreveram, da coerência com o que fizeram ou da atenção que deram à co-

laboração, a qual foi retribuída com agradecimento. Continuamos a fazê-lo! 

Desvalorizaram-se preconceitos e inibições apesar da consciência da sua existência. Fazer 

sucessivas interpretações sem alienar sentidos e significados de palavras escritas por outras 

pessoas foi uma permanente provocação à honestidade das partes e à salvaguarda do valor 

científico do estudo. Do que se conhece, pensa-se que as dificuldades emergentes foram 

idênticas às de várias investigações narrativas aceites e credibilizadas internacionalmente. 

Considerou-se a utilização de metodologias mistas uma aventura metodológica, desde a en-

volvência do par investigador/professor na realização de um trabalho baseado em narrativas 

de vida com história, à (re)criação narrativa das experiências vividas e contadas por profes-

sores com incorporação do feedback dos participantes nas reflexões finais. Lamentamos a 

ausência de integração destes feedbacks narrativos na fase de interpretação, mas foi uma 

vicissitude da investigação. Valorizamos o feito, o que escreveram e quando, assim como 

possibilidades de acções futuras para que nos remeteram para além das reflexões que ainda 

nos proporcionaram na fase final da investigação.

Por fim, assume-se que sem divulgação e exposição à crítica, um trabalho científico fica 

aquém da sua própria natureza, facto que nos levou a ir partilhando este estudo que quis 

conhecer e compreender a diferença de forma diferente. Fizemo-lo em congressos inter-
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nacionais43, obtendo alguns feedbacks dos revisores cientifícos que em muito contribuíram 

para repensar algumas abordagens e explicitações quer teóricas quer metodológicas no 

decorrer da investigação. 

3.1.4.	 A	investigação	e	os	estudos	sobre	os	professores

À medida que se vão tentando ter visões mais abrangentes dos fenómenos educacionais, 

focalizando processos e envolvendo os contextos, o recurso a metodologias de base sim-

plesmente qualitativa tem vindo a ser legitimada alargando as bases de cientificidade dos 

conhecimentos (Flick, 2005; Neto, 1998; Oliveira, 1994). A própria necessidade de renovação 

metodológica em áreas como a sociologia, veio abrir oportunidades de valorização crescente 

de metodologias alternativas nomeadamente as abordagens biográficas (Ferrarotti, 1983). O 

campo educacional viu assim dinamizadas áreas de investigação, nomeadamente sobre os 

professores, que até então eram pouco explorados. Talvez por isso, a pessoa do professor, a 

sua profissão e a sua formação, têm vindo a ser objecto de estudo de inúmeras investigações 

ao longo das últimas décadas, sob diferentes ângulos e olhares, paradigmas e metodologias. 

A pluralidade de pontos de vista traduziu-se em abordagens diversas, desde históricas 

filosóficas ou culturais, a tónicas mais psicológicas, sociológicas, antropológicas ou peda-

gógicas com origens epistemológicas e paradigmáticas nem sempre consensuais entre si. 

O volume de literatura sobre os professores com que nos deparámos foi surpreendente e 

evidenciou a sua origem em vários campos disciplinares, denotando que a evolução tende a 

encontrar resposta na interdisciplinaridade e na complementaridade metodológica. 

Tendencialmente vista do exterior e durante muitos anos ao jeito mecanicista, a profissão 

docente é hoje estudada também em linhas de investigação que tendem a utilizar metodo-

logias assentes no que os professores dizem e contam de si. Dessa forma tendem a apre-

sentar capacidade para desvendarem fenómenos de interacção, perceber a evolução das 

representações e dos significados atribuídos pelos autores em situação de relação social e a 

apreender o modo como vivências antigas se perpetuam nas actuais. 

43 No que respeita à metodologia, está publicado em forma de capítulo a comunicação oral apresentada 
no IX Foro sobre evaluación de la calidad de la investigación y de la educación superior (FECIES), realizado em 
Santiago de Compostela em Junho de 2012, sob o título “Um olhar em torno de possibilidades de conhe-
cer a diferença de forma diferente – Notas de uma investigação utilizando narrativas de vida”. Pode ler-se 
em http://www.ugr.es/~aepc/IXFORO/LIBROCAPITULOS.pdf

http://www.ugr.es/~aepc/IXFORO/LIBROCAPITULOS.pdf
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Apesar de várias vozes críticas, cada vez mais, os estudos sobre professores passam pela 

compreensão da forma como estes produzem, vivem e se contam a si próprios, à sua profis-

são dando imprtância aos contextos onde tudo vai acontecendo. Neles vão sendo, a eles vão 

pertencendo e com eles se vão transformando. Muito embora a profissão docente constitua 

uma área de difícil estudo devido à grande quantidade de variáveis que envolve, remetendo 

para a sua complexidade, o pensamento dos professores acerca da sua profissão foi um 

tema que nos suscitou interesses e curiosidades especiais. O objectivo central do nosso es-

tudo foi partir da análise e reflexão acerca dos percursos profissionais de alguns professores, 

dados a conhecer pelas narrativas de vida por eles redigidas, de forma a que pudessemos 

no âmbito específico da sua aprendizagem e desenvolvimento profissional, conhecer, com-

preender e interpretar. Enquanto docentes e a trabalhar na área da formação dos professo-

res, nunca nos sentimos distantes do objecto de estudo. 

Nas várias tentativas de situarmos o campo de investigação não definindo quadros teóri-

cos onde quiséssemos deter leituras iniciais com vista à interpretação, fomos levados a lei-

turas e encontrámos um quadro pluridisciplinar que cerca os estudos sobre os professores 

e sobre a sua formação. A panóplia, a diversidade e a complexidade desse emaranhado de 

quadros teóricos dificultou as opções estratégicas iniciais de categorização, análise e inter-

pretação respeitando critérios de homogeneidade e garantindo a coerência no campo te-

mático e do objecto de estudo. Foi um encontro com a opinião de alguns autores, como por 

exemplo a de Estrela (1997). A autora propõe uma categorização em cinco grupos para situar 

os diferentes estudos sobre os professores. 

No primeiro grupo inclui os estudos sobre aquilo a que chama “profissão propriamente 

dita” (p. 12). Alguns dos conceitos abrangidos por este grupo de estudos são: o profissiona-

lismo, a deontologia, o associativismo, a autonomia, funções e papéis, culturas profissionais, 

etc. Inclui no segundo grupo, a formação profissional abrangendo a inicial e a contínuada. 

O terceiro grupo abrange vários temas que vão desde a socialização docente, ao choque 

com a realidade, à construção da identidade profissional, satisfação e insatisfação docente, 

os ciclos da carreira, etc. A autora denomina este grupo de estudos incidentes sobre os 

processos individuais ou grupais de profissionalização. O quarto grupo é aquele que procu-

ra conhecer e compreender características de pensamento e de acção dos profissionais. É 

considerado pela autora o mais heterogéneo quer na origem disciplinar quer nas formas de 

abordagens. Talvez por isso é subdividido em três subcategorias: a primeira orientada para a 

caracterização do pensamento e predisposição para a acção; a segunda orientada para a ac-

ção em situações profissionais e a terceira procurando relacionar pensamento e acção. Por 
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fim, no quinto grupo a autora coloca os estudos que têm como objectivo a caracterização da 

classe docente ou alguns dos seus grupos profissionais, em relação a variáveis sobretudo as 

de origem demográfica. 

Situando o nosso campo de investigação consideramo-nos maiormente naquele a que a 

autora chama o segundo grupo de estudos. O nosso objectivo encaminhava-se para o co-

nhecimento de percursos individuais a partir dos quais se evidenciam características do de-

senvolvimento profissional num período da sua vida em contexto escolar. Perante as dificul-

dades assinaladas, às quais a autora acresce ainda as faltas de precisão terminológica por ela 

encontradas, não é de surpreender a necessidade que sentimos em clarificar e fundamentar 

em pormenor e em todos os momentos aquilo que escrevemos e defendemos. Partindo de 

pressupostos construtivistas de que “os professores estruturam a sua actividade profissio-

nal a partir das representações que formulam dos fenómenos em que estão envolvidos, dos 

significados que lhes atribuem e dos valores que defendem” (Costa, 1996, p. 3), consideramos 

que este trabalho se inscreve, sobretudo, no âmbito dos estudos centrados nos processos 

de pensamento e acção do professor como são propostos em Clark e Peterson (1986). Po-

rém, esta abordagem dos estudos sobre professores não é independente do contexto global 

em que os profissionais do ensino vivem e constroem a sua profissão (Sarmento, 1994). 

No estudo que realizámos, esse facto evidenciou-se no seu início. Felizmente a imensa 

curiosidade levou-nos a começar com a leitura de cada uma das histórias antes de encetar 

qualquer outra leitura. A experiência anterior, de um trabalho que realizámos também com 

uma abordagem biográfica, fez com que iniciássemos a sua codificação pensando que o passo 

que se seguiria era o de encetar uma análise de conteúdo tradicional. Rapidamente percebe-

mos que estas histórias não estavam delimitadas temporalmente ao período proposto nem 

confinavam as vivências de  mudança ao espaço da escola. Os professores tinham-se contado 

com pormenores de enorme riqueza, mas assim dever-nos-iam levar a compreensões onde 

a validade estivesse presente, não esquecendo ou desvalorizando partes de uma vida cuja 

riqueza estava no todo contado. Encetámos então uma primeira revisão bibliográfica. Nela 

percebemos que diferentes olhares contemplavam um conjunto de complexas inter-relações 

entre o indivíduo-professor e os meios social e institucional que o circundam. Assim, se era 

um facto que os contextos têm vindo a assumir um papel relevante nestas temáticas, consi-

derámos pertinente fazer o estudo tendo em conta um quadro de mudança que acerca a so-

ciedade em geral e o sistema educativo português em particular, o que nos afastava intenção 

inicial de limitarmos temporalmente as vivências a um certo período de reforma curricular. 

Mais adiante compreenderemos que fomos surpreendidos pela amplitude espácio-temporal 
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e temática que desvendámos nas narrativas de vida escritas pelos professores participantes. 

Após renovadas leituras isso levou-nos a recorrer à Grounded Theory para prosseguir na fase 

de análise e interpretação. 

Sem dúvida que as questões da mudança, em especial tudo o que diz respeito às refor-

mas do sistema educativo, têm marcado, desde meados dos anos 80, a acção e o debate 

na investigação educacional em Portugal. Neste trabalho, a reforma curricular foi vista pela 

investigadora como um constrangimento externo à pessoa do professor, facto que, no en-

tanto, circunstancializa as vivências e experiências destes profissionais nalguns momentos 

prazerosos. Segundo Maturana (1991), a procura de explicações que os professores bus-

cam dentro do contexto educativo passam pela reformulação das suas experiências, a partir 

de outras experiências pessoais, todas elas envolvendo complexos mecanismos cognitivos. 

Assim, a relação com a Reforma Educativa e com os processos dela dependentes, passa, 

essencialmente, pela relação que mantêm consigo próprios. Sendo o professor um ser em 

busca de coerência, há que incrementar esta última, uma vez que dificuldades a este nível se 

encontram directamente relacionadas com algumas causas do mal-estar docente. Refira-se 

ainda que a complexidade das sociedades contemporâneas parece ter implicações conflituo-

sas numa profissão que é socialmente partilhada (Sacristan, 1991). Não é portanto motivo de 

estranheza que as mutações aceleradas da sociedade e as condições de trabalho que per-

cepcionam, tenham reflexos no pessimismo, desencanto, desconforto ou no mal-estar dos 

professores, o que naturalmente terá influências sobre a sua prática, o seu estar na profissão 

e na sua (trans)formação. 

Esteve, Franco e Vera (1995), Fullan (2010), Hargreaves (2003), Nóvoa (2008, 2009b) ou Per-

renoud (2002) entre muitos outros autores, lembraram-nos que o consenso social sobre os 

objectivos que devem perseguir as instituições escolares foi abalado. Levados a reflectir no 

aumento de exigências na diversidade dos seus papéis e na crescente responsabilização do 

corpo docente, percebemos que há um jogo de contradições que poderia explicar algumas 

palavras dos professores. Recorrendo a trabalhos como os de Day (2001, 2002), Goodson 

(2008, 2013) ou Jesus, Abreu, Esteve e Lens (1996) entre outros, identificámos algumas altera-

ções ocorridas nas sociedades ditas industrializadas com implicações nas vidas profissionais 

dos professores. Segundo os autores conhecidos, estas alterações tiveram uma contribuição 

marcante na desvalorização dos seus papéis tradicionais, mas durante as últimas décadas, 

simultânea e paradoxalmente vão-se traduzindo numa hiper responsabilização e expectati-

vas face ao seu desempenho. 
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A primeira dessas mudanças situou-se no plano dos próprios objectivos da educação es-

colar, através da passagem de um ensino de elite para um ensino de massas. A segunda tem 

a ver com o plano dos valores sociais. O declínio dos valores ditos intelectuais, associado ao 

predomínio dos valores economicistas veio, progressivamente, baixar o estatuto da profissão 

docente junto da opinião pública. A terceira, refere-se ao acesso à informação e à diversidade 

de públicos escolares, cujo incremento influenciou necessariamente as funções da escola de 

um mundo em globalização e consequentemente o que se pode esperar dos professores. 

Por último, multiplicam-se nas referências mais actuais, as alusões ao ritmo cada vez maior 

da caducidade dos conhecimentos, aliado à rápida evolução cientifica e tecnológica que a 

escola e os professores são desafiados a acompanhar, utilizar e até a mobilizar e dinamizar. 

Os professores colaboradores deixaram notar que as mudanças na escola, nos seus dife-

rentes aspectos e funções, reflectem certamente algumas destas profundas alterações que 

têm origem no domínio social. Se, tal como parece, as alterações acima mencionadas reclamam 

um novo sentido para a escola e consequentemente para a profissão docente, factos que se 

podem traduzir nas reformas educativas, momentos há em que a escola é olhada com grande 

cepticismo, quer pelos professores quer pela sociedade em geral (Day, 2004, 2006). Acredita-

mos que como apontam muitos autores, todos estes factos em conjunto têm vindo a impôr aos 

professores alguma desapropriação das condições de exercício da profissão, lançando sucessi-

vos desafios que é preciso repensar com eles, com a escola e com a comunidade (Biesta, 2012; 

Bolívar, 2012; Bourke, Lindstone & Ryan, 2013; Darling-Hammond, 2006; Day & Smethen, 2009; 

Fullan, 2011; Mulholland, McKinlay & Sproule, 2013; Nóvoa, 2008, 2009b; Roldão, 2008, 2010; etc). 

No seguimento das leituras interpretativas fez sentido pensarmos que há situações de mal-

-estar nos professores aliadas ao facto de a escola tender a estar continuadamente “fora de tem-

po” (Nóvoa, 1992). Estes factos, que entre outros se relacionam com um contexto mais geral num 

quadro de mudança educacional, onde não pucas vezes o desfazamento entre o real e o legis-

lado são uma realidade, transparecem em sentimentos e em interacções, onde cada momento 

ganha um sentido e uma interpretação individual nas histórias dos professores colaboradores. 

Foi-nos parecendo claro que os contextos escolares são hoje bastante complexos, exi-

gentes, diferenciados e instáveis. É marcante o facto do nível dessa mudança educacional 

aparecer influenciada por movimentos em favor da autonomia das escolas. O sentido da 

responsabilidade institucional impondo a escola como espaço e tempo de aprendizagem 

tem fortes implicações na conceptualização da profissionalidade docente que os docentes 

invocaram e na diversidade das funções e papéis dos professores que diferentes autores 

apontam (Alarcão & Roldão, 2008). Uma escola que se pensa a si própria, que concebe, cum-
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pre e avalia os seus próprios projectos tem as características de escola autónoma. Esta ideia 

é veículada por Alarcão e Tavares (2003) apontando consequências de uma nova concepção 

do papel da escola na sociedade: 

“Num sentido convergente vai a consciência do significado profissional da actividade dos 
professores, não já numa perspectiva individualista e limitada ao interior da sala de aula, 
mas como um corpo de profissionais colectivamente empenhados no desenvolvimento 
e na qualidade da educação que se pratica na escola.” (p. 131) 

A crise da escola, a deterioração da imagem da profissão docente, o acentuar das pressões 

sociais para que o professor assuma novos papéis que apesar da sua vontade se tornam ino-

perantes, a incessante busca de formação adequada, a distância entre o real e o legislado, os 

curtos espaços e tempos para pensar o presente e projectar o futuro, foram constatações 

que o nosso próprio desempenho profissional permitiu viver, o que também lemos no que 

as narrativas escritas nos transmitiram. Entre outros, estes aspectos foram determinantes no 

despertar da nossa curiosidade no sentido da descoberta de facetas profissionais destas pes-

soas a quem queremos continuar e a chamar professores, com sentido de profissionais em 

exercício. 

Assumimos a influência de todos os conhecimentos e idiossincrasias da investigadora e 

da narratividade dos colaboradores, foram induzindo o percurso investigativo. Com o inte-

resse de conhecer alguns elementos simbólicos das vivências dos professores no período (de 

mudança) em que se contaram, através das suas narrativas de vida pretendemos alcançar 

percepções de características mediadoras do desenvolvimento profissional destes professo-

res. Para isso, buscámos a compreensão dos cenários, acontecimentos, lugares e/ou tempos 

onde as histórias nos levaram e permitiram afirmar que a aprendizagem venceu. Vidas glo-

riosas mas não glorificadas, dar-nos-iam a conhecer singularidades. Valorizando o particular, 

sem abdicarmos da identificação de fragmentos comuns, afirmamos o carácter exploratório 

e interpretativo deste estudo com a investigadora dentro. 

3.1.5.	 Metodologia – razões e opções

Percebemos na literatura que, para acompanhar o ritmo de transformação das socieda-

des o plano das investigações também se foi adaptando a essas alterações de maneira a 

conhecer a realidade de uma forma mais precisa, sistemática e, sob alguns pontos de vista 

e temáticas, em abordagens sistémicas e pluridisciplinares. Face às características da curio-

sidade que nos moveu e a algumas dificuldades a ela associadas a metodologia seguiria um 
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eixo paradigmático qualitativo. Percebemos que momentos houve em que as controvérsias 

foram enormes entre o quantitativo e o qualitativo. Atenuadas, percebemos que permane-

cem ainda que mais subtis e diluídas. A diversidade de pontos de vista quanto às metodolo-

gias e técnicas adequadas para os estudos em educação relaciona-se directamente com a 

diversidade ontológica e epistemológica dos objectos de estudo (Cohen, Manion & Morrison, 

2007; Flick, 2005; Neto, 1998). A discussão tem, portanto, gerado dúvidas acerca dos para-

digmas que cada uma dessas metodologias encerra (Abrantes, 2013; Charmaz, 2008, 2012; 

Gliglione & Matalon, 1997; Fenwick & Edwards, 2013; Cohen, Manion & Morrison, 2007; Flick, 

2005; McCoy, 2012; Opfer & Pedder, 2011). 

A metodologia quantitativa tende a partir do pressuposto de que é possível aplicar às 

ciências sociais o método tradicional de investigação das ciências físico-naturais. Assim, ge-

nericamente, conceberia o seu objecto de estudo como externo, com o intuito de atingir o 

máximo de objectividade. Parcializando a realidade para facilitar a análise, previria estudos 

extensivos sobre amostras representativas de sujeitos. É também vulgarmente caracteriza-

da, por utilizar técnicas de aleatorização, tratamentos contrastantes, controlo experimental, 

testes de objectivos e análise estatística. 

Este quadro do paradigma positivista centraliza, em nosso entender e no de vários auto-

res, sobretudo os oriundos das Ciências Humanas e Sociais, algumas dificuldades em com-

preender os processos da construção do saber e do pensamento dos professores. No seu 

extremo tal paradigma científico parece levar à ideia de que a única investigação com valor 

em educação teria que ser: objectiva, empírica, normativa e livre de valores. Os estudos em-

píricos deveriam, em última análise e desde que bem planeados, permitir conhecer leis que 

governam o comportamento humano. Não sei se seria bom! O debate teórico sobre outros 

métodos, nomeadamente as abordagens biográficas, tem conhecido uma divulgação sur-

preendente nos últimos anos. Segundo Ferrarotti (1983), foram a necessidade de uma reno-

vação metodológica e de um estudo mais profundo dos processos mediadores as principais 

causas de valorização de tais metodologias. 

O paradigma qualitativo tem sido associado fundamentalmente aos estudos de caso, 

abordagens etnográficas, entrevistas, observação participante e, de uma forma abrangente, 

à busca de sentido em fenómenos sociais. A investigação qualitativa tem as suas origens 

na antropologia, supõe uma preponderância do individual, é subjectiva, interpretativa, pre-

tende uma compreensão holística e põe ênfase na profundidade (Bisquerra, 1989). De algu-

ma forma, percepcionamos que muitos dos investigadores qualitativos se identificam com 
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a perspectiva fenomenológica, enfatizando a compreensão interpretativa das interacções 

humanas (Bogdan & Biklen, 1994). Neste aspecto não nos sentimos diferentes. 

Entre o paradigma essencialmente positivista, objectivista e quantitativo e a emergên-

cia de um outro paradigma interpretativo, subjectivo e qualitativo o campo das ciências da 

educação conheceu alguns conflitos e antagonismos entre os diferentes investigadores. Po-

rém, em geral muitos acabaram por perceber que entre as posições objectivo-quantitativas, 

subjectivo-qualitativas ou ético-sociais não têm necessariamente de existir conflitos ou anta-

gonismos insuperáveis” (Neto, 1998, p. 264). A validade e a precisão das investigações passa 

hoje, muitas vezes, pela ideia de combinar abordagens no mesmo estudo. Desde que na 

década de setenta se começou a usar a triangulação para demonstrar a convergência de re-

sultados, iniciou-se também, a discussão acerca da conciliação de métodos e da ligação dos 

paradigmas aos métodos. Contudo, esta discussão, ainda que bastante suavizada, continua 

a permanecer dada a complexidade das temáticas e dos objectos de estudo ao que a abor-

dagem que assumimos não poderia ser indiferente.. 

3.1.6.	 O posicionamento da investigadora

No que respeita à nossa questão de partida, conhecer e compreender influências viven-

ciais no desenvolvimento profissional de quatro professores em contexto, remete em nosso 

entender, pela sua própria natureza e objectivos, para um paradigma de investigação quali-

tativa. Mas não só! Apesar de muitos autores (Anderson, Greeno, Reder & Simon, 2000; Flick, 

2005; Gage, 1989; Santos, 1986; Neto, 1998; Tuckman, 2000, entre outros), sugerirem uma 

conciliação de métodos a nossa opção começou por ser única. Queríamos valorizar a pes-

soa do professor e emergia a necessidade de lhe dar voz através da investigação narrativa. 

Todavia, fomos perecebendo que necessitávamos de uma metodologia de análise que fosse 

além das técnicas tradicionalmente utilizadas nesta abordagem. Sabiamos ainda que os es-

tudos baseados em paradigmas qualitativos têm contribuído, por exemplo, para a tomada de 

consciência da necessidade de uma prática reflexiva que leva os professores a olharem para 

si próprios e a encontrarem razões para o que fazem e que daí decorreram algumas novi-

dades, sobretudo na área da formação de professores. Entendeu-se pois que compreender 

como, onde e com quem o professor aprende e se desenvolve, deveria passar também pela 

compreensão da natureza narrativa do conhecimento que vai adquirindo enquanto pessoa 
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e profissional o que certamente não deixaria a investigadora fora deste processo (Elbaz, 1991; 

Pacheco, 1995; Goodson, 1992, 2008, 2013). 

A análise e interpretação indiciavam a complexidade e a participação da investigadora 

com poderes interpretativos. Também não poderíamos ver os professores apenas como 

processadores de informação (como alguns estudos parecem deixar antever), mas sim como 

sujeitos da formação e construtores de significados. Percebemos que a investigação narra-

tiva se tornou um método importante na investigação em educação, na medida em que o 

discurso dos professores constitui uma boa fonte de informação sobre a sua acção e pensa-

mento, mas incitava também à nossa participação, subjectividade associando-lhe a produ-

ção de inter-subjectividades.. 

Em diversas investigações narrativas, o professor é visto como um contador de histórias, 

através das quais recria a sua experiência e a transforma em conhecimento (Elbaz-Luwicsh, 

2005). Aceitando que o conhecimento parte da reconstrução narrativa da experiência (Clan-

dinin & Connelly, 1990; Clandinin, Lessard & Cohen, 2012; Goodson, 2008, 2013) dar vez e voz 

aos professores seria então, ler, ouvir e recontar as histórias que eles escreveram e através 

das quais, interpretando, deram sentido às realidades. Nesse momento pensámos como El-

baz-Luwisch (2005) que “listening to teachers’ stories brings us close to the complexity of life in 

classrooms, the intensity of teachers involvement in the dayly events in their classes, and the 

multiple voices, stories, and interpretations that are at work in any account of teaching”. (p. 2)

Partimos do principio que a acção humana é uma forma de exteriorização da interacção 

entre os conhecimentos prévios das pessoas, as suas experiências, as situações presentes, 

as finalidades propostas e as intenções. Tal entendimento revelaria que cada acção humana 

é singular, rica em especificidades e irrepetível. Sendo assim, através da cognição narrativa 

poderiam configurar-se os diferentes elementos de uma acção particular. O todo unificado 

evidenciava cada elemento conectado com a intenção central da acção. Desta forma através 

do conhecimento narrativo poderíamos compreender a acção humana, dando ênfase às 

suas características específicas (Bruner, 1991; Goodson, 2008, 2013 Mitchell, 1981). 

Perante um quadro plural no que respeita a possíveis metodologias e não aceitando qual-

quer paradigma específico para os estudos sobre os professores, pareceu-nos bem aceitar 

que a utilização das palavras escritas é uma forma possível de acedermos ao pensamento. 

Considerando que o conhecimento dos professores é um conhecimento narrativo (Goodson, 

2008, 2013; Goodson & Gill, 2011) justificamos a utilização de metodologias que suportam a 

sua liberdade de expressão. Apoiamos as nossas afirmações em mais alguns autores como 
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é o caso de Calderhead (1988), Clandinin e Connelly (1988), Nóvoa (1988c) Villar Angulo (1990), 

Elbaz (1991), Zabalza (1994), Marcelo (1992) e Huberman e Miles (1995), entre muitos outros. 

Estrela (1997, 2014) ao referir-se à abundante investigação que se tem vindo a construir à 

volta da profissão de professor, dos próprios profissionais, da sua formação, da sua carreira, 

etc., alertou-nos para o facto de tais estudos suscitarem novas questões que iluminam e dão 

alertas naquilo que se vai conhecendo. É assim que relativamente aos quadros epistemoló-

gicos e metodológicos a autora afirma: 

“Os quadros gerais de ordem epistemológica e metodológica que orientam essa investi-
gação reflectem a evolução que tem surgido no campo das ciências sociais, determinada 
pela crise provocada nos sistemas tradicionais de explicação e de previsão ao pôr-se em 
causa a pretendida objectividade da ciência.” (Estrela, 1997, p.11)

Vários são os autores que corroboram desta ideia, fazendo críticas acérrimas à linguagem 

utilizada para trabalhar e compreender algumas temáticas no domínio educacional, particu-

larmente nos estudos sobre os professores. Para confirmar esta ideia citamos Elbaz (1991): 

“Thus the language we have had available to talk about teaching has been not only inad-
equate but systematically biased against the faithful expression of the teacher’s voice. 
Recognition of this has given rise to efforts to present the theacher’s knowledge in its 
own terms, as it is embedded in the theacher’s and the school’s culture. In a sense, the 
research on teacher thinking constitutes a developing conception of voice and an ongoig 
attempt to give voice to teacher’s.” (p. 11)

Segundo a mesma autora, se tem sido difícil para os professores dar voz às suas preo-

cupações é, principalmente, porque o discurso académico profissional sobre o ensino, e o 

da investigação educacional em geral, não tem vindo a permitir a formulação destas preo-

cupações. Sem falsas modéstias nem ousadias de enveredar pela melhor forma de conhe-

cer, concordamos que estudar as preocupações dos professores a partir dos seus próprios 

termos e expressões, isto é, os estudos com abordagens narrativo-biográficas têm vindo a 

permitir compreender cada vez melhor, os seus processos de construção dos saberes e do 

seu pensamento. 

As narrativas têm oferecido alternativas estimulantes para fazer a ligação entre as vidas e 

as histórias dos indivíduos com a compreensão do fenómeno humano e social, considerado 

complexo e holístico. A voz dos professores aparece assim na investigação educacional em 

contraponto a um silêncio que levava a uma visualização da profissão sempre na perspectiva 

do observador externo. Partindo da experiência pessoal dos professores, a narrativa pode 

ser vista como um método de investigação, em que o seu discurso é a fonte de informação 

sobre a sua acção e pensamento (Bolívar & Domingo, 2006; Couto, 1998; Galvão, 2002; Fer-
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nandes, 2011). Acreditamos que tal como se lia em Holly (1992), os factores que influenciam o 

modo de sentir, de pensar e de actuar dos professores ao longo da sua vida profissional, é 

extenso e de uma grande complexidade relacional. Com Ashton-Warner (1967) afirmamos até 

que não é apenas uma parte de nós que se vai tornando professor. 

Em suma e sem qualquer intenção de colocarmos uma supremacia metodológica em pa-

radigmas qualitativos ou em qualquer metodologia, afirmamo-nos pela harmoniosa comple-

mentaridade paradigmática em oposição a antagonismo e ruptura. Somos em crer que os 

métodos associados aos paradigmas qualitativos são imprescindíveis para uma pertinente e 

verdadeira investigação educacional em alguns dos seus domínios. São bons exemplos disso 

a utilização das abordagens narrativas, (auto)biográficas, histórias de vida, diários, no contex-

to da formação de professores ( Josso, 2002; Nóvoa, 1988b; Oliveira, 1994; Vasconcelos, 1996; 

Zabalza, 1994), na compreensão dos processos de construção do saber e do pensamento dos 

professores (Shavelson & Stern, 1983; Clark & Peterson, 1986; Yinger & Clark, 1988; Connelly & 

Clandinin, 1990; Elbaz, 1991). Neste estudo, pensámos que através do estudo das narrativas 

de vida enquanto método em que a diversidade ganha sentido, seria possível aos professo-

res ao darem a conhecer as suas vidas, falarem da sua experiência e abrirem as portas à sua 

transformação. Isso permitiria simultaneamente, acedermos a características dos contextos 

onde o seu desenvolvimento profissional foi acontecendo, às circuntâncias e às pessoas que 

melhor serviram cada um deles, individual e colectivamente possibilitando as vivências cons-

trutivas de um projecto, que também foi sendo de produção para todos os participantes.

3.2.	 A	abordagem	biográfica	

3.2.1.	 Esclarecimentos conceptuais

Segundo Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1995) podem distinguir-se duas fases nas 

abordagens biográficas. Os anos vinte, tempos das “life-stories” e depois dos anos cinquen-

ta com o tempo intermédio marcado pela desafeição pelo método. Na literatura tecem-se 

várias considerações metodológicas em torno das narrativas relacionando-as, distinguindo-

-as ou sobrepondo-as com as histórias de vida. Clandinin e Connely (1990) por exemplo, 

distinguem narrativa e história de vida. O fenómeno é a história e o método que investiga a 

história é narrativo. Ainda para estas autoras, este é o método de estudo dos modos como 

os seres humanos experienciam o mundo. Para Elbaz (1991), as histórias são um tema central 

nas pesquisas sobre os professores. As histórias são a essência material do ensino, a paisa-
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gem em que vivemos como professores, investigadores e em que o trabalho dos professores 

faz sentido. Em Carter (1993) podemos ler que para compreender o pensamento é neces-

sário encontrar a história que estrutura o modo individual ou teoria dos acontecimentos de 

uma vida. White (1981), sugere também que o estudo de narrativas envolve reflexão sobre a 

natureza da cultura e, possivelmente, até sobre a natureza da humanidade. 

Não obstante, a nossa opção pela investigação narrativa com uma abordagem biográfica 

fundamenta-se na perspectiva dos estudos de Hatch e Wisniewski (1995) e de Josso (1988, 

2002, 2006), por não ser sem ambiguidades que o termo narrativa tem sido utilizado em in-

vestigação educacional. Este facto, traduz-se inúmeras vezes em dúvidas relativas à clareza 

e precisão na sua utilização e na terminologia linguística utilizada (Polkinghorne, 1995). Sem 

que pretendêssemos fazer uma incursão exaustiva pelas opiniões de diferentes autores, 

vimo-nos ainda assim face a tradições de diferentes perspectivas no que respeita ao que 

é dar a voz aos professores e ao papel da linguagem nesses processos (Butt, Townsend & 

Raymond, 1992; Clark & Peterson, 1986; Feiman-Nemser & Floden, 1986; Gilligan, 1982; Smyth, 

1987 entre outros). 

Foi perante tal diversidade que constatámos a necessidade de, por um lado, demarcar 

o nosso campo de investigação e, por outro lado, clarificar a utilização do termo narrativa 

de vida enquanto metodologia de investigação adequada ao nosso objectivo de estudo. Em 

primeiro lugar e com esse fim de esclarecimento para este trabalho académico, conhecemos 

algumas opiniões que distinguem narrativas e histórias de vida, clarificando utilizações e con-

ceptualizações associadas. Na opinião de Rogers (citado por Hatch & Wisniewski, 1995, p. 115)44 

44 Nas últimas décadas a investigação educacional em trabalhos com narrativas e histórias de vida têm-se 
tornado àreas importantes de estudo. O interesse crescente por estas metodologias parece dever-se 
fundamentalmente às excelentes alternativas a outros métodos, na medida em que, permitem com 
alguma facilidade conhecer e compreender de uma forma global e mais completa fenómenos humanos 
e sociais a partir de histórias individuais.  
No entanto, não é sem algumas dúvidas que se utilizam os termos narrativa e história de vida. Pelo 
contrário, é notória, na literatura, a imprecisão e confusão terminológicas no que se refere a estas 
metodologias.  
No sentido de esclarecer um pouco em que consistem, que relações existem entre elas enquanto meto-
dologias qualitativas, e que distinções apresentam que Hatch e Wisniewski (1995) descrevem uma análise 
de um estudo promovido com estes objectivos. Esse estudo partiu de um questionário enviado a inves-
tigadores com publicações nesta àrea na revista International Journal of Qualitative Studies In Education. 
O questionário foi enviado a 79 indivíduos, dos quais apenas 22 responderam. As questões formuladas 
foram seis e passamos a descrevê-las:  
1. Que distinção pode ser feita, se é que existe, entre história de vida e narrativa?  
2. O que é que distingue os trabalhos com história de vida ou narrativas, de outros tipos de investiga-

  ção qualitativa?  
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as narrativas ajudam-nos a situar num determinado contexto dando sentido às experiências 

particulares. As histórias de vida são por sua vez, assim designadas, no sentido da descrição 

e/ou a reflexão a partir da vida. São, no fundo o resultado da forma como essas pessoas 

pensam a sua própria vida e que significados lhe atribuem. Para Tierney (citado por Hatch & 

Wisniewski, 1995, p. 115), a história de vida gira à volta da pessoa, enquanto que a narrativa 

pode referir-se apenas a um momento ou a uma história acerca de um episódio da sua vida. 

A capacidade da narrativa de vida, seja ela mais ou menos longa, ao focar os momen-

tos centrais, os incidentes críticos ou momentos decisivos, que giram à volta de indecisões, 

confusões, contradições, ironias, etc., permite dar sentido aos processos de uma vida. Tal 

história fornece pontos de vista que se aproximam muito da realidade dessa mesma vida. 

Assim, a história de uma vida permite captar o modo como cada pessoa, permanecendo 

ela própria vai sofrendo transformações (Moita, 1995). Tudo isto, torna presente característi-

cas mais coerentes e verdadeiras do que as muitas vezes insípidas, convenientes e lineares, 

recolhidas por outras formas de pesquisa (Sparkes, citado por Hatch & Wisniewski, 1995, 

p. 116). Enquanto histórias de pessoas, as histórias de vida são narrativas. Todavia, pode ser 

a ligação aos acontecimentos sociais que distingue as histórias de vida de outras formas de 

narrativa (Shemp, citado por Hatch & Wisniewski, 1995, p. 115). 

Assim entendida, uma narrativa é a apresentação simbólica de uma sequência de aconte-

cimentos ligados entre si por determinado assunto e relacionados pelo tempo (Scholes, 1981). 

Por sua vez, recolhemos da opinião de Chinn (citado por Hatch & Wisniewski, 1995, p. 115) 

que a história de vida é composta pelas próprias histórias referenciais a partir das quais o 

autor-narrador constrói a identidade e os pontos de vista de uma história individual. É única 

e situada culturalmente no tempo e no espaço. O autor afirma, então, que é esta referência 

a uma determinada situação que pode distinguir história de vida e narrativa. Em Labov (1982) 

as narrativas são definidas enquanto histórias que se reportam a acontecimentos passados 

e específicos, apresentando características comuns. Para Josso (2002) a narrativa, seja ela 

oral ou escrita “tenta abarcar a globalidade da vida, tanto nos seus diversos registos como 

3. Quais são os principais trabalhos publicados, ligados a histórias de vida ou narrativas?  
4. Qual a afinidade existente entre história de vida ou narrativa e o pós-estruturalismo?  
5. Que três trabalhos importantes acerca de histórias de vida ou narrativas pode enumerar?  
6. Que três importantes exemplos de trabalhos que utilizam histórias de vida ou narrativa, podem ser 

  apontados?  
Daqui os autores recolheram um valioso conjunto de respostas de uma qualidade excepcional. Decidi-
ram por isso, publicar algumas das opiniões recolhidas no sentido de esclarecer os dilemas subjacentes 
a estas questões metodológicas. 
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na sua duração, a maior parte das vezes, a história produzida pela narrativa limita-se a uma 

entrada que visa fornecer material útil para um projecto específico. Nesta perspectiva, pare-

ce ser mais adequado falar de abordagem biográfica ou de abordagem experiencial” (p. 20). 

Firmámos por aqui a nossa opção quando falamos de história de vida. 

Citamos por fim, as palavras de Huberman (1995) que traduzem, no fundo complementan-

do, o que assumimos neste estudo: 

“the narrative becomes the vehicle of choice both in capturing the ways that people actually 
constitute self-knowledge and in soliciting them to convey personal meaning by organizing 
their experience along a temporal or sequential dimension. (…) on the other hand, the idea 
that we retrieve knowledge and emotions from memory, consciously or preconsciously, in 
normative format as a primary (but not exclusive) way of organizing our experience and con-
veying it to others, is more solidly anchored. The storytelling about oneself – would then be a 
more faithful rendering of personal experience than other modes of expression.” (p. 130)

Após realizarmos esta pesquisa bibliográfica podemos também afirmar que as histórias 

de vida, são uma forma de narrativa mais longa e mais complexa nos acontecimentos que tra-

duz. Deixamos mais uma justificação do que considerámos ser a perspectiva que melhor se 

ajustava ao estudo que pretendíamos desenvolver: uma aborgagem biográfica baseada em 

narrativas de vida profissional, ou vivenciais tal como são entendidas por Josso (2002, 2007). 

Depois do confronto evidenciado na literatura por várias definições e pontos de vista 

sobre as histórias de vida e narrativas, as quais foram evoluindo muito, buscámos suporte 

em autores e trabalhos mais recentes, como por exemplo Ardiles e Boriola (2011), Bolívar e 

Domingo (2006), Clandinin Lessard e Caine (2012), Cohen (2010), Elbaz Luwisch (2005), Josso 

(2007); Hodkinson e Mcleod (2010) ou McCoi (2012). Assim, podemos afirmar que neste estudo 

consideramos a história de vida como uma forma de narrativa, através da qual vai emergindo 

o aspecto formativo dos acontecimentos e dos processos. No fundo, o narrador foi levado a 

explicar como compreende a sua trajectória e quais os referenciais de interpretação que lhe 

permitiram perceber, analisar e compreender os momentos de transformação e os aconteci-

mentos e vivências que relatou e mediante os quais foi aprendendo (re)construindo saberes. 

Situamo-nos ainda na perspectiva de que as histórias e as narrativas de vida aceitam as 

histórias tal como elas são contadas e trabalham-nas em termos de conteúdo para gerar 

interpretações (Elbaz-Luwicsh, 2005; Clandinin, Lessard & Caine, 2012). A história de vida é 

sempre uma história de uma vida singular, contada de um ponto de vista particular e pondo 

ênfase naquilo que se conta, e não na forma como é contado (Poirier, Clapier-Valladon & Ray-

baut, 1995). Nesta linha de pensamento podemos retomar Elbaz (1991) quando afirmava que 

é no enquadramento de uma história que as nossas experiências se tornam interessantes, 
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pois uma história oferece possibilidades de pensar o trabalho de cada professor como na 

realidade é. E agora ei-nos no âmago de um paradoxo epistemológico que alguns autores 

identificam no método biográfico: “Já não podemos confrontar o que um acto ou a história 

de uma vida têm em comum com os actos e as histórias de outros indíviduos” (Ferrarotti, 

1983, p. 26). Segundo o autor, buscamos o conhecimento no que os actos ou as histórias 

conservam de absolutamente específico desvalorizando qualquer generalização mas não 

negligenciando aspectos que se encontram comuns.. 

Foi assim que, muito mais do que a representatividade, o nosso interesse esteve na quali-

dade e na riqueza do material recolhido, ou seja, no carácter exemplar das vidas profissionais 

de quem connosco aceitou trabalhar. Foi impossível não ter em conta quadros de fundo mais 

amplos, como por exemplo a construção socio-histórica da construção da profissão em Por-

tugal, para compreendermos o alcance de palavras ou expressões que lemos em todos os 

participantes. Explicitar e esclarecer ideias, conceitos, estratégias e opções, passaram neces-

sariamente pela integração das perspectivas pessoais nas vidas colectivas e por imposições 

colectivas que se foram impondo nas perspectivas e trajectórias individuais. 

3.2.2.	  A voz do professor para conhecer as experiências formativas 
— fundamentos	e	eixos	paradigmáticos	

Sendo que qualquer abordagem metodológica é por natureza incompleta, a investigação 

narrativa não é de certo uma panaceia. Contudo, esta opção parece-nos manifestar algumas 

vantagens neste domínio da educação, formação e mudança dos professores, apesar de 

não encerrar em si mesma a pura verdade dos factos. Os factos únicos, o vivido, o singular 

e específico, são pontos de interesse fundamentais. Elbaz (1991), enumerava algumas razões 

justificando que a investigação narrativa se poderá considerar um bom método para tornar 

públicas as vozes dos professores, permitindo conhecê-los melhor: 

“as histórias revelam conhecimento tácito importante para ser compreendido;  
têm lugar num contexto significativo; apelam à tradição de contar histórias, o que dá 
uma estrutura à expressão; em geral revelam uma lição “the moral voice” podem dar 
voz ao criticismo de um modo social aceitável; reflectem a não separação entre o pen-
samento e a acção no acto de contar; e por fim mostram a intervenção dos professores 
no seu próprio discurso.” (p. 15)
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No fundo, é a própria natureza do conhecimento do professor que legitima a utilização 

das narrativas enquanto que metodologia de investigação. Pensamos que Huberman (1989) 

justifica bastante bem, a sua utilização nos estudos sobre os professores: 

“To understand the knowledge that theachers possess, we need to know it in the way that 
the individual theacher does. More importantly, as outsiders and researchers, we need to 
understand how theachers envolve, develop, and change their pratical knowledge, and 
how they perceive this experience. These arguments imply an interest in the teacher as a 
unique person, and as a learner who possesses and develops a special type of knowledge, 
which is significantly influenced and shaped by experiences in various contexts.” (p. 406)

Alguns autores partem da premissa de que as raízes cognitivas da auto-representação se 

encontram na narração nas suas formas mais simples. Dito de outra forma, afirmam que nos 

conhecemos a nós próprios como uma série de episódios entrelaçados. Polkinghorne (1988), 

é um dos autores que toma esta posição expondo-a na seguinte afirmação: “We achieve our 

identities and self-concept though the use of the narrative configuration and make our exist-

ence in to a whole by understanding it as expression of a simple and unfolding story” (p. 150). 

Assim sendo, podemos considerar a narrativa como forma privilegiada de perceber a ma-

neira como as pessoas organizando as suas experiências podem contar a sua própria vida. Per-

mite a aproximação à opinião, às ideias, às vivências e às experiências dos professores a partir 

das suas próprias pecepções (Elbaz-Luwisch, 2005). Podemos por isso solicitá-las a partilhar 

connosco o seu auto-conhecimento, os seus significados pessoais a sua auto-compreensão 

(Kelchtermans, 2009). Guiadas pela organização da sua experiência, as suas descrições envol-

vem as dimensões sequencial e temporal. Esta investigação narrativa percebe que a actividade 

de contar histórias sobre si ou sobre os outros, permite aos investigadores conhecerem coisas 

sobre os professores do ponto de vista dos próprios e não apenas na perspectiva dos acadé-

micos que por diferentes razões escolhem os professores como alvo de interesse. 

Como Nóvoa (2008), também nós encontrámos uma abundante literatura onde se lê “uma 

espécie de consenso discursivo, bastante redundante e palavroso, que se multiplica em re-

ferências ao desenvolvimento profissional dos professores, à articulação da formação inicial, 

indução e formação em serviço numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida” (p. 22). 

Entre especialistas com interesses académicos e instâncias internacionais que se preocu-

pam em elaborar relatórios sobre os sistemas educativos e a educaçãoem geral, “estes dois 

grupos, mais do que os professores contribuíram para renovar os estudos sobre a profissão 

docente” (p.  22). Não nos parecendo razoável vermo-nos envolvidos num desses grupos, 

fizemos como Kelchtermans (2009): questionámos de forma crítica como é que enquanto 
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docentes, investigadores e formadores de professores nos poderíamos aproximar do cerne 

do ensino, mas sobretudo das suas vidas de professores. E também da nossa!

Na realidade, de há muito que estas questões vêm a preocupar alguns investigadores, 

sobretudo aqueles que se detêm nas experiências formadoras e em estudos onde aborda-

gens narrativo-biográficas têm sido utilizadas. Quando encetámos esta tarefa investigativa 

determinámos à priori que sem colaboração o nosso trabalho carecia de sentido formativo 

para todos os intervenientes. Como escreveu Josso (2002): 

“Assim como a história dos povos pode ser reescrita, com a felicidade e as desgraças que 
conhecemos, a história da nossa formação e a compreensão dos nossos processos de 
formação e de conhecimento, podem ser transformadas e enriquecidas através de uma 
leitura original. Ao retomarmos os materiais da narrativa de formação sob o ângulo de 
um itinerário de conhecimentos, e logicamente de pontos de vista vários sobre realida-
des de vida, é possível ficarmos atentos aos registos desenvolvidos ou ignorados, aos in-
teresses de conhecimento recorrentes e às valorizações orientadoras. Enfim, este modo 
de reconsiderar o que foi experiência dá oportunidade a uma tomada de consciência do 
caracter necessariamente subjectivo e intencional de todo e qualquer acto de conheci-
mento, e do caracter eminentemente cultural dos conteúdos desta subjectividade bem 
como da própria ideia de subjectividade.” (p. 32) 

Esta actividade em conjunto com a referência a histórias parcialmente articuladas, no sen-

tido de esclarecer e/ou fundamentar ideias também aparece como fundamento neste tipo 

de metodologias. As abordagens que utilizam as histórias de vida, têm como pressuposto a 

existência de uma ligação entre o pensamento e a linguagem. É nessa relação que reside a 

essência da sua utilização nos estudos educacionais sobrebretudo nos que têm como objec-

to de estudo o professor, a sua aprendizagem e desenvolvimento (formação) ou a sua profis-

são. Do ponto de vista das abordagens socio-construtivistas e culturais podemos perceber 

as marcas de Vygotsky (1993) quando se entende a linguagem como produto cultural na 

medida em que os sistemas simbólicos são considerados mediadores nas representações 

da realidade, ou seja, a relação do homem com a realidade transparece na linguagem. Assim 

se justifica que a linguagem e as suas formas reflectem a nossa história de professores. Tam-

bém Bruner (1986) se refere a estas relações. Para este autor a linguagem apresenta uma 

dupla função, tanto a de um modo de comunicar, como um meio de representar o mundo 

acerca do qual comunicamos. Recorrendo a Luria (1987) aparecem enumeradas três funções 

para a palavra: cognoscitiva, instrumento de comunicação e reguladora. Neste caso, pode-

mos afirmar que a palavra não é apenas um instrumento que reflecte a realidade, mas sim 

que é em si mesma um meio de regulação da conduta de vida. 
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A base construtivista, de que a linguagem constitui a realidade em vez de simplesmente a 

reflectir, deu o seu válido contributo para a creditação das metodologias com base em histó-

rias de vida. Deste ponto de vista, cada pessoa faz a sua própria interpretação da realidade. 

Representar corresponde assim a um acto do pensamento e a representação encerra em 

si a marca do sujeito. Como dizem Berger e Luckman (1991) “a vida quotidiana apresenta-se 

como uma realidade interpretada pelos homens e subjectivamente dotada de sentido para 

eles, na medida em que forma um mundo coerente” (p. 35). 

Não obstante, a nossa consciência da realidade não ser apenas racional ela reveste-se 

ainda de uma componente afectiva. Desta forma, o professor deve aparecer não só como al-

guém que pensa, mas, também, como alguém que sente e por isso as suas reflexões deixam 

transparecer a forma como é afectado pelos outros e pelas situações (Hargreaves & Tucker, 

1991). O conhecimento resultante de todas as suas experiências pessoais e da reflexão sobre 

elas é o conhecimento pessoal que, no fundo, é o fruto da aprendizagem significativa pela ex-

periência. Como pessoa que está permanentemente a aprender, o professor (adulto) constrói 

um conhecimento pessoal ao longo da sua vida e “a mudança também depende da reconstru-

ção da história que o sistema construiu à volta de um problema, sendo o processo interactivo 

indispensável até que tenha sido criada uma nova narrativa” (Rodrigues, 1994, p. 16). 

Pinar (1989), refere-se às experiências antes de se ser professor, apontando a sua contri-

buição para aquilo a que chama “architecture of self”, isto é, uma conjunta contribuição de 

crenças, valores, disposições, pensamentos, directrizes, princípios, de uma forma explicita, 

tácita ou intuitiva vão influenciando quem lê os trabalhos de investigação assim realizados 

ou quem os utiliza em trabalhos consequentes. O mesmo encontramos dito de outra forma 

em Butt e Raymond (1989) ou, ousando ir mais longe no alcance das palavras e na importân-

cia dos processos comunicacionais nestes contextos investigativos e palavrosos  na inspira-

ção, “a informação é a diferença que faz a diferença” (Bateson, 1986, p. 87). Em Kelchtermans 

(2009) o autor vai longe na forma como esclarece a importância da linguagem e da comunica-

ção, num tempo em que as palavras, especialmente neste contexto investigativo, têm muito 

valor mas em que, simultaneamente, nem sempre são utilizadas como desejávamos, sem 

que percebamos que isso nos está a acontecer: 

“É necessário fazer aqui uma observação autocrítica sobre algumas das repercussões 
e efeitos colaterais da hegemonia do inglês como ‘língua franca’ para a comunicação 
internacional entre os investigadores. Para me referir à autocompreensão dos profes-
sores na minha língua materna, o Neerlandês, uso o termo ‘professoneel zelfverstaan’. 
Em Neerlandês, a palavra corresponde tanto a um nome como a um verbo, referindo, 
deste modo, o processo de compreensão de si próprio de uma determinada maneira 
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(dar sentido às experiências históricas e biográficas de cada um) e o resultado (sempre 
provisório e preliminar) dessa compreensão num determinado momento da vida. Nas 
minhas publicações em Inglês, este significado – fundamental – perdeu-se quando co-
mecei a utilizar ‘self profissional’ ou até ‘identidade profissional’, acreditando que eram 
traduções correctas (Kelchtermans, 1999) e contribuindo, desta forma, para uma inter-
pretação essencialista errónea do meu trabalho.” (p. 74)

Permanecem, no entanto, mais algumas questões processuais como as que enumerou 

Riessman (1993). Desde o sentido a dar ao contar, à transcrição à análise e à leitura ou inter-

pretação todas as estratégias e opções são importantes para a sua validação. A persuasão, a 

correspondência a coerência e uma utilização pragmática são condições a garantir e a esclare-

cer num relatório de investigação. De acordo com Anderson e Burns (1991) a metodologia está 

relacionada com a forma de obtenção e recolha de dados e ainda com o modo como deles po-

demos derivar significados. Reconhecemos que para compreender os professores devemos 

ter em atenção por um lado, as formas como os professores adquirem conhecimento e por 

outro lado, os meios que nos permitem alcançar esse conhecimento sobre os professores. 

Sendo no segundo destes grupos aquele em que nos incluímos destacamos alguns auto-

res, como Clandinin (1986), Elliot (1990, 1993), ou Munby (1986), os quais expressaram o valor 

que atribuiram aos relatos ou narrativas que os professores fazem das suas práticas, no 

sentido de se constituírem em si mesmo objecto de investigação do seu pensamento. Estes 

trabalhos são essencialmente aqueles que apresentam o objecto de estudo no âmbito dos 

professores e das suas vidas profissionais (Huberman, 1995). 

Segundo Munby (1986), por exemplo, este é o único caminho que permite respeitar ver-

dadeiramente o conteúdo e a forma de expressão do pensamento dos professores. Não 

sendo alheios às controvérsias nesta temática, percebemos como inúmeras vezes se recorre 

a formas simbólicas de expressão da experiência. Estas formas, são convertidas em cadeias 

sequenciais que constituem ou representam a memória, e estão na base de muitas pes-

quisas, mais ou menos recentes. Na nossa experiência de trabalho com narrativas de vida, 

podemos constatar que nas histórias vivenciais o conteúdo do pensamento dos professo-

res aparece associado a imagens, construtos e metáforas através dos quais os professores 

atribuem significados à sua própria prática, o mesmo que lemos em autores como Clandinin 

(1986), Josso (2002, 2006); Munby (1986) ou Lopes (2003). Kelchtermans (2009), Nóvoa (1988c, 

2008) ou Goodson (2008; 2013) por exemplo, assumem uma postura semelhante. Na inves-

tigação educacional, nomeadamente no domínio dos estudos sobre os professores, tem fal-

tado uma linguagem mais adequada, o que seria fundamental. Os dados obtidos a partir da 
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própria pessoa do professor foram e de alguma forma permanecem, na opinião dos autores, 

o que não sendo irrelevante dura há demasiado tempo. 

Os dados obtidos através de narrativas são pessoais, idiossincráticos e flexíveis, pelo hoje 

se parte do princípio de que ninguém conhece melhor uma trajectória de vida do que a pró-

pria pessoa que a viveu. Na opinião de Connelly e Clandinin (1990), o estudo da narrativa é, 

em certa medida, o estudo do modo como o ser humano “sente” o mundo. Ainda segundo 

as autoras, o homem vivência histórias, individual ou socialmente e, potencialmente, pode 

contá-las, tornando-se este facto a razão principal da utilização da narrativa na investigação 

educacional. Em trabalhos mais recentes como os de Veiga Simão, Flores, Rajala & Tornberg 

(2009), Goodson (2008, 2013), Hodkinson, Biesta e James (2008); Hoekstra e Korthagen (2011) 

ou Kelchtermans (1994, 1999, 2009) vimos o apelo à narratividade, à reflexão profunda a ela 

associada e à análise de narrativas como actividade investigativa que vai muito para além de 

interesses sobre a performatividade dos professores. 

3.2.3.	  Procedimentos – conhecimento entre subjectividades,  
conhecimento	experiencial	e	reflexividade

Apresentando a vivência quotidiana uma enorme riqueza de podermos conhecer através 

dela quer o ponto de vista individual quer o colectivo, aparecem os trabalhos de Lewis na 

antropologia, de Catani, Bertaux ou Ferraroti na sociologia e de Séve na psicologia. Contudo, 

passadas várias décadas, os vários debates epistemológicos e metodológicos que a aborda-

gem sempre suscitou ainda permanecem, apesar do reconhecimento e do amplo consenso 

em torno das possibilidades oferecidas pela riqueza do material biográfico para conhecer. 

No campo da educação é utilizado como metodologia de investigação e como instrumento 

de formação, sobretudo desde os anos oitenta do século passado. Destacamos Pierre Domi-

nicié, Matthias Finger ou Marie Christine Josso pelo seu excelente trabalho na renovação da 

utilização destas abordagens em Portugal, trabalhando nesse sentido com António Nóvoa45. 

O estudo que apresentamos buscou nos fundamentos teóricos da investigação narra-

tiva o suporte para evidenciarmos como conhecemos e compreendemos uma diversida-

de de vivências profissionais singulares, em contextos e tempos de mudança que assim 

foram para todos os professores em Portugal. Tais elementos, mais ou menos experien-

45  Leia-se a obra de Nóvoa e Finger (1985), O método (auto)biográfico e a formação. 
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ciais46, conduziram o nosso percurso rumo à identificação de características associadas 

aos contextos que poderão ter influenciado o desenvolvimento profissional destes pro-

fessores ou tê-lo inibido. Isto significa que houve uma concepção biográfica da formação, 

ou seja, admitir uma capacidade humana de desfazer e refazer relações, connosco pró-

prios e com os outros. Simultaneamente, sendo isso vital para as comunidades, tem uma 

enorme importância na educação de adultos em geral e dos professores em particular. 

Assim vista, trata-se de uma dinâmica formativa onde razões e projectos se inscrevem na 

vida, na qual o adulto procura ligar o passado, o presente e o futuro com coerência ( Josso, 

2002, 2007). 

Assim, não questionámos o que os professores contaram de si. Pelo contrário, o que 

permaneceu em relação aos colaboradores foi uma permanente curiosidade, traduzida em 

sucessivas questões que emergiam das leituras das histórias no que respeita ao que rela-

taram, às suas interpretações e às que nós fomos fazendo sobre elas. Enfim, quiçá, aquilo a 

que poderiamos chamar o criarmos um processo de contínuas sinergias criativas, expressão 

utilizada por alguns autores. Assumimos neste trabalho que o paradigma do conhecimento 

subjectivo e o paradigma do conhecimento experiencial se impuseram. No entanto, uma 

interpretação interactiva com os seus autores foi-se revelando um enorme desafio meto-

dológico, isto é, conhecer fundamentadamente sobre subjectividades e ao mesmo tempo, 

valorizar a reflexividade produzida a partir das vivências singulares em todos e com todos 

os envolvidos neste projecto. Como refere Josso (2007) “trata-se entre outras coisas, de dar 

46 Consideramos que qualquer termo ou expressão neste tipo de investigação pode gerar dúvi das ou até 
ambiguidades. Por isso, devemos esclarecer que existe na literatura uma distin ção entre experiência e 
vivencia e não é sem diferentes significações que utilizámos essas palavras. Para as conceptulizarmos uti-
lizamos a proposta de Josso (2002). Citamos a auto ra na distinção que faz e na explicação que nos parece 
ser a que melhor serve ao nosso trabalho: “Falar das suas experiências formadoras é, pois, uma certa 
maneira de contar a si mesmo a sua própria história, as suas qualidades pessoais e socioculturais, o valor 
que se atribui ao que é “vivido” na continuidade temporal do nosso ser psicossomático. Mas é também 
uma certa maneira de representarmos o facto que neste continuum temporal, algumas vivências têm 
uma intensidade particular que se impõe à nossa consciência da qual ela extrairá as informações úteis 
às nossas transacções connosco próprios e/ou com o nosso meio humano e natural. Proponho, pois, 
considerar o que designamos comummente por “experiências” como vivências particulares. Nos meus 
cursos tentei estabelecer esta distinção que acabou por fazer mais ou menos o seu percurso: vivemos 
uma infinidade de transacções e vivências; estas vivências atingem o estatuto de experiências a partir 
do momento em que fazemos um certo trabalho sobre o que se passou e sobre o que foi observado, 
percebido e sentido. (… ) Assim, por definição, a formação é experiencial ou então não é formação, mas 
a sua incidência nas transformações da nossa subjectividade e das nossas identidades pode ser mais ou 
menos significativa.” (p. 35)



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 3 – A INVESTIGAÇÃO E A METODOLOGIA 

222

legitimidade para a subjectividade explicitada, fora dos seus territórios reconhecidos na lite-

ratura, nas artes e nas psicologias analíticas” (p. 22). 

Na literatura que utiliza a abordagem biográfica, constatámos que a interpretação e as 

vivências individuais de diferentes aspectos de mudança, transpostas para o registo escrito 

com suporte narrativo permitem captar factos e pormenores que noutras situações ficariam 

ocultos. Desde o início que era um pressuposto que pôr os professores a reflectir, escreven-

do narrativas, embora com um objectivo preciso e que lhes era externo, e não sendo por-

tanto uma biografia educativa ou uma narrativa de formação, o que contariam sobre si tor-

naria possível identificar e percepcionar conhecimentos implícitos e tácitos que nos levariam 

a conhecer elementos significativos, homogeneidades ou diversidades, das suas vivências 

profissionais, da sua forma de sentir e viver a mudança (induzida ou nem por isso), ou até 

a forma como se definiam enquanto professores. No fundo, uma diversidade de vivências 

resultantes de interesses variáveis, mas indissociáveis das vidas profissionais, emergiram em 

temas que por sua vez também se relacionam com a sua vida interior enquanto pessoas. 

Essa via permitir-nos-ia conhecer características dos contextos onde a sua aprendizagem e  

o seu desenvolvimento profissional foi ocorrendo. 

Para concluir a ideia utilizamos as palavras de Kelchtermans (2009) que sumariamente 

justificam, fundamentam e clarificam intenções presentes na escolha desta abordagem: 

Recolher e analisar cuidadosamente as narrativas, através das quais os professores dão 
sentido às suas experiências profissionais, demonstrou ser uma abordagem poderosa 
para desvelar e compreender as complexidades da vida e do trabalho dos professores. A 
abordagem narrativo-biográfica reconhece a natureza dinâmica e interaccionista, como 
também diversifica o carácter contextualizado do ensino e do ser professor. E, como tal, 
desafia o discurso dominante da performatividade que reduz a educação – e as pessoas 
nela envolvidas – a uma empresa instrumental. Espero mostrar que são possíveis outras 
concepções de ensino, de ser professor e de pensar ou reflectir sobre estas questões. 
Assim, as concepções que vão para além das relações contratuais e que exigem o com-
prometimento das pessoas são essenciais para o profissionalismo docente.” (p. 67)

3.3.	 A Recolha dos Dados

3.3.1.	 As	histórias	de	vida	profissional	e	a	opção	escrita

Não sendo uma panaceia, consideramos que devemos olhar também para algumas nuan-

ces que a investigação narrativa encerra em geral e em especial a que realizámos. Pensamos, 

por exemplo, na intenção pré-definida de apresentar a história com objectivos de investi-
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gação, como sendo um motivo susceptível de afastar quem se conta de um contexto real 

(Carter, 1993). Alguns aspectos referentes à recolha e apresentação das histórias, aparecem 

referidos na literatura como algo problemático nomeadamente, no que diz respeito à enor-

me subjectividade de interpretação dos valores e da própria história transcrita pelo investi-

gador. Esta foi, entre outras, uma justificação que considerámos válida para solicitarmos as 

narrativas dos professores directamente por escrito. 

Este tipo de investigação não permite alienações da subjectividade da interpretação e 

muito menos apelar a generalizações, o que por si só se pode fundamentar com a sua na-

tureza, mas poderia apresentar algum modo de intrusão na vida pessoal dos professores. 

Embora sobessem que o seu nome seria anónimo, estando os professores expostos pelas 

histórias que contam de si aos outros e dos outros, poderiam correr o risco de incorrer em 

algum exibicionismo, efabulação ou em ocultações (Araújo, 1995). No fundo o que se pren-

deu com a selecção por parte dos colaboradores da informação que possam ter considera-

do ser a mais apelativa, tanto para si próprios como o que julgaram aos olhos dos leitores. As 

dificuldades na distinção entre histórias mais significativas e outras de menor importância, 

também foi um risco (Elbaz-Luwisch, 2005). Este foi um aspecto que notámos em especial 

nalguns momentos da história de José. 

Contudo, pareceu-nos que os factos enumerados como menos favoráveis, em críticas 

oriundas de literatura diversa, poderiam ser menorizados ou de algum modo suplantados 

no decorrer do longo e exaustivo processo de investigação. A criteriosa escolha dos colabo-

radores, as relações que com eles tínhamos antes de encetar o trabalhos e as que mantive-

mos, juntamente com a recolha documental feita directamente por escrito foram atenuan-

tes. Tal empreendimento foi também realizado com a colaboração de pessoas alfabetizadas 

e altamente qualificadas para o seu desempenho profissional, isto é, professores licenciados 

e profissionalizados, o que permitiu evidenciar a clareza e a vontade na escrita. A estes as-

pectos devemos acrescentar a grande motivação de participarem, o entusiasmo com que 

o fizeram e o desejo de partilha que qualquer um dos nossos professores colaboradores 

manifestou durante os muitos e prolongados contactos que com eles mantivemos. Mesmo 

quando demoraram mais tempo do que previram ou quando estivemos muito tempo sem 

lhes contar nada sobre o decorrer dos trabalhos… 

Importa pois referir a acessibilidade, a proximidade e quem se dispõe a participar num 

projecto com as características destes trabalhos. Como lemos nas palavras de Oliveira (1998) 

foi “essencial, em primeiro lugar dar voz ao professor, deixá-lo contar a sua história, mas 

simultaneamente, construir uma relação colaborativa que facilita a participação comum na 
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elaboração das narrativas” (p. 49). Foi com enorme amabilidade e espírito colaborativo que 

vimos os professsores aceitarem o desafio de se contarem e de se escreverem! Nas suas ver-

balizações lemos histórias de vida de quem se pensou e de onde emanaram especificidades 

com vitalidade na escrita. Encontrámos possibilidades de escuta da voz de quatro pessoas 

diferentes, reflexões próprias, vivências diversas, mas todas as hstórias cheias de emoções. 

Escrever-se e deixar-se conhecer como pessoa e professor pareceu-nos ser significativa-

mente diferente de falar de professores ou escrever sobre professores Não foi inquiri-los, 

foi descobrir com eles, indo ao seu encontro por várias vezes. E foi ouvi-los com entusiasmo 

em lerem-se reinterpretados. Pena é que não tenhamos gravado as suas palavras! Mas este 

poderia ter sido mais um obstáculo. Foi identificado por alguns autores como por exemplo 

Carter (1993), isto é, não considerarmos a nossa interpretação, os nossos valores e a nossa 

própria história. Pelo contrário, considerámos sempre a presença da investigadora e muito a 

valorizámos face a algumas tendências investigativas. Estamos certos de que a forma como 

falámos, como pedimos, como deles escrevemos e lhes demos a ler o reescrito, influenciou 

certamente o que escreveram inicialmente mas também o seu feedback47. 

Vistos do exterior, lemos muitos discursos no domínio educacional que tendem para a 

homogeneidade, onde as pessoas aparentam ser indiferenciadas. Estabelecendo a ideia que 

todos os membros do grupo profissional de pertença são semelhantes, fala-se dos pro-

fessores. No entanto, quando mergulhámos nas vidas destes quatro docentes e passamos 

a olhá-las de perto, percebemos a impossibilidade de afirmações e teorias que cubrissem 

uma imensa e diversa multidão. Compreendemos pormenorizadamente o que a Ana, o José, a 

Luisa e a Filipa tinham para partilhar connosco nesta construção de conhecimento que hoje 

reconhecemos também como percurso de (trans)formação.

3.3.2.	 A escolha dos colaboradores

A forma como foram recolhidos os textos escritos pelos professores que connosco co-

laboraram não foi casual e deve ser explicitada, pois dela decorreram muitas opções e as 

fases seguintes. Uma vez definido o problema, tivemos que escolher as pessoas a inquirir 

efectivamente. Tratando-se de um estudo exploratório não nos teríamos que preocupar em 

ter uma amostra representativa. Considerámos contudo, que seria bom contemplarmos pro-

47 Podem ler-se as notas de campo respeitantes aos diferentes procedimentos relativos aos contactos e 
recolha do feedback. Constam como texto narrativo em apêndices, nas páginas 561, 1469 e 1473. ***
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fessores dos diferentes grupos disciplinares do ensino básico e secundário. Quisemos tam-

bém abranger ambos os sexos. Daqui resultou um contacto inicial com dez professores. Foi 

condição cinequanon que a sua carreira tivesse iniciado alguns anos antes do período a que 

se reportam as narrativas de vida, e que ainda estivessem a leccionar. 

Depressa nos apercebemos das dificuldades associadas a esta diversidade e da redução 

do número de inquiridos que iria ser verdadeiramente colaborante. O número de professo-

res passou a 6, por serem aqueles que se disponibilizaram a colaborar connosco. Conhecia-

mo-los a todos. Fomos colegas de alguns ao longo do nosso percurso profissional em dife-

rentes escolas e com estes contámos para chegar aos restantes. Não nos preocupámos com 

o número de participantes mas sim, que as suas narrativas de vida eram documentos féis e 

adequados aos objectivos da investigação em curso (Flick, 2005). Pensamos que os docentes 

apesar da enorme disponibilidade e atenção nas conversas afectuosas e animadas que con-

nosco mantiveram, não faziam ideia da dos desafios que da tarefa lhes reservava. Desses seis 

professores apenas quatro terminaram o seu registo escrito. Ainda assim, consideramos que 

os documentos produzidos permitiram alcançar os objectivos pré-estabelecidos, saciando 

a inicial curiosiosidade através da riqueza expressa no conteúdo das narrativas de vida. Não 

pela quantidade de informação que dispunhamos mas pela forma genuina e autêntica com 

que se contaram muito além do período que os poderia deter. Contudo, este foi o primeiro 

aspecto que destacamos no que respeita a escolhas, para encetarmos a fase de análise com 

especiais cuidados para além daqueles que a investigação narrativa só por si recomenda. 

3.3.3.	 Um	guião	para	iniciar	o	processo	de	colaboração?	

No guião elaborado com vista à recolha das histórias de vida profissionais, quisemos ga-

rantir a sua não directividade, isto é, que enunciasse um certo número de temas levantan-

do algumas questões mas, simultaneamente, desse ampla liberdade de escrita. Mas não o 

elaborámos antes dos contactos com os docentes. Considerámos que o guião serviria como 

provocação de recordações e entendemo-lo como um quadro de referência, ou seja, uma 

“recordatória” utilizando o termo de Ferrarotti (1983, p. 20). Por isso deveria surgir depois de 

se disponibilizarem a escrever. 

Seguindo a proposta de trabalho do autor para a recolha dos dados, fizemos um primeiro 

contacto oral. Através de um diálogo com os futuros narradores no qual foram esclarecidos os 

objectivos da investigação, a temática e consequentemente, os moldes em que iria decorrer 
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a sua recolha suscitámos a necessidade da história ser redigida pelos próprios sujeitos sem 

impormos quaisquer limites temporais para a sua concretização. Recordamos, dos que efec-

tivamente colaboraram que com a Ana conversámos no bar da escola onde exercia funções, 

com o José conversámos na sala de professores da sua escola e foi Filipa, a quem o ouvir-nos 

conversar despertou a sua vontade e disponiblizou-se manifestando grande interesse em cola-

borar no estudo. Com Luísa o encontro foi na sua casa, conversando ao serão. 

Introduzindo o tema através da conversa no ambiente informal que se proporcionou, pro-

curámos que cada docente interpretasse as nossas curiosidades iniciais a partir de quadros 

de referência próprios. Aliás, nenhum dos docentes questionou, em jeito de se esclarecer, 

se nos interessaria qualquer tipo de abordagem ou especificidade das suas vidas de pro-

fessores. Apenas manifestaram o desejo de que as suas vozes alguma vez fossem ouvidas 

por alguém. Na sequência desse contacto, onde nos pareceu que tudo tinha ficado bem 

esclarecido, os quatro dos colaboradores acima mencionados solicitaram-nos um suporte 

escrito. Tinham começado a pensar no assunto o que afinal parecia não ser tão simples, 

como inicialmente tinham percepcionado durante a conversa. Assim, o guião foi construído 

à posteriori e incorporou o que interpretámos serem as necessidades por eles manifestadas 

oralmente nesses pedidos. 

A estrutura do “guia de inquérito”, na designação de Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut 

(1995, p. 20), foi amplamente aberta uma vez que, desde o início da investigação, não pre-

tendíamos que houvessem directivas. Mantendo características não directivas serviu porém 

como garantia da não existência de mal entendidos e talvez de alguma segurança para que 

os professores prosseguissem na tarefa tal como ela lhes tinha sido solicitada. Eram profes-

sores e isso fazia-lhes sentido, verbalizaram eles. 

Demorámos cerca de dois anos lectivos com contactos periódicos, por aqui e por ali, in-

sistindo na escrita, recordando o que era pretendido e encorajando todos os professores 

que se haviam disponibilizado a roubarem algum tempo às suas actividades para se escreve-

rem. Nalguns momentos, pensámos até que não conseguiríamos o material que inicialmente 

nos tinha parecido ser fácil obter. Foi durante este período que permaneceram apenas qua-

tro professores, Ana, José, Luisa e Filipa, do total inicialmente previsto. A nossa intervenção 

durante este tempo foi sempre, e apenas, de contacto pessoal, de persistência e de escla-

recimento dos objectivos que perseguíamos sempre que o gostavam de ouvir oralmente. 

Quisémos afastar impactos negativos do papel activo do investigador nesta fase, limitando 

os nossos contactos ao estímulo da verbalização da narrativa. Foi um processo exigente e 

demorado mas sem duvida muito compensador. No fundo, a recolha de documentos escritos 
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por esta via também não impediu a comunicação interpessoal entre investigador e docentes. 

Algo distante é verdade, mas foi existindo ao longo de todo o processo de recolha de dados. 

Provocando a redacção de recordações, as narrativas biográficas recolhidas constituíam-

-se por fim o que nos parecia ser um conjunto de materiais que Ferrarotti (1983) denominou 

de materiais biográficos secundários, ou sejam, um conjunto de quatro narrativas testemu-

nhadas por escrito. Consideramos que os benefícios retirados de um registo escrito directa-

mente pelos próprios, suplantou os de uma entrevista apesar de não permitir as repetições. 

As professoras e o professor contaram-se no seu próprio ritmo e repensaram a narrativa 

mediante diálogos com o investigador (e consigo próprios), acerca do que estavam a escre-

ver. Nessas conversas limitámo-nos a garantir que fosse escrito realmente o vivido e o que 

sentiram e não o que gostariam que tivesse acontecido. Tentámos fazer sempre um apelo à 

recordação dos diferentes acontecimentos que marcaram as suas vidas independentemente 

de quais tenham sido, recordando com incidência o tema central. Não registámos essas in-

formalidades que reconhecemos agora como poderiam ter sido muito importantes! 

Corremos alguns riscos! Como se diz em Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1995) poder-se-

-iam obter informações “informes ou contraditórias” (p. 20), o que não acontecendo nos levou a 

obtermos documentos de primeira mão e de grande valor. Foram histórias de si e acreditamos 

que o grau de instrução de que são possuidores permite “esperar os melhores resultados” 

(Poirier, Clapier-Valladon & Raybaut, 1995, p. 20). Acreditando nos bons resultados, estes auto-

res propõem trabalhos de investigação com professores suportados por tais instrumentos de 

recolha de dados, o que seguimos. No seu conjunto as opções desta fase trouxeram muitas 

vantagens mas também alguns problemas, os quais mais à frente explicitaremos. 

3.4.	 A	Análise	e	Interpretação	das	Histórias	

3.4.1.	 As	opções	estratégicas	tiveram	uma	história!	

Nas leituras que efectuámos sobre narrativas pudemos constatar que existem vários 

métodos de análise. Esses métodos assentam em diferentes modelos que vão desde os 

sociológicos e sociolinguísticos aos psicológicos, literários e antropológicos. Riessman (1993) 

apresenta um conjunto de abordagens narrativas, três estudos de caso, tentando demons-

trar que não há um só método de análise narrativa. O tema genérico apresentado são as 

preocupações de saúde contadas por mulheres. Assim, o primeiro caso explora uma história 
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da vida, o segundo histórias ligadas entre si mediante uma entrevista, e o terceiro tem a tó-

nica nas marcas poéticas evidenciadas por uma narrativa pessoal. 

No primeiro caso, fazem parte da narrativa a entrevista que serviu de base à análise e 

a respectiva interpretação. Esta é apresentada em extractos que ilustram a análise/inter-

pretação da vida de cada uma das mulheres em estudo. Estes fragmentos não constituem 

narrativa, são apenas parte dela. Eles sumariam e comentam os acontecimentos passados. 

Semelhante a uma análise qualitativa tradicional a diferença é marcada pela atenção dada 

à sequência dos acontecimentos. A autoridade do investigador sobressai no significado da 

narrativa. A narrativa era constituída a partir dos momentos de transformação individual em 

conjunto com os longos excertos do discurso das mulheres e com considerações teóricas da 

investigação. A narrativa tal como foi construída serviu por vezes ela própria de categoria de 

análise cruzada de todas as entrevistas realizadas. 

No segundo caso, o autor da investigação usa o método de Labov. São analisados seg-

mentos das narrativas reduzindo as histórias a um núcleo, são estudadas as palavras es-

colhidas, dada atenção à ligação e coerência das frase e ainda é examinada a sequência da 

acção em cada história em função de sequências anteriores. Neste caso, o significado é con-

seguido com a colaboração entre narrador, investigador e leitor. O terceiro caso apresentado 

por Riessman, estuda pormenorizadamente as experiências contadas por seis pessoas so-

bre o divórcio. A análise consiste num misto do modelo de Labov e na teoria de unidades de 

discurso de Gee. As referências são dadas por palavras chave, expressões verbais, metáforas 

e a interpretação tem em conta o desenvolvimento dos temas a partir destas referências. 

Inicialmente tomámos como exemplo inspirador o primeiro caso, num misto com a análise 

de conteúdo tradicional. A nossa opção justificou-se pelas características dos registos escritos, 

que obtidos a partir de um guião aberto, conduziram a brilhantes mas idiossincráticas cons-

truções. Guiados pelo fascínio das leituras, na altura considerámos que essa seria uma forma 

credível de respeitar os referenciais de acontecimentos escritos por cada um dos professores. 

Com o desenrolar dos acontecimentos a análise foi exigindo outro tipo de cuidados adicionais, 

o que no ponto seguinte veremos justificado e esclarecido. Embarcando em leituras sobre 

análise documental e de narrativas, fizémos posteriormente mais algumas opções no sentido 

de garantir validade, fidedignidade e autenticidade na investigação. Na análise que efectuámos 

os colaboradores aparecem sempres identificados com nomes que não os seus. Chamámos-

-lhes: Ana, José, Luísa e Filipa sem existir qualquer semelhança com o verdadeiro nome. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 3 – A INVESTIGAÇÃO E A METODOLOGIA 

229

Mais importante que seguir um modelo específico considerámos que a análise deveria “ade-

rir a uma abordagem correcta ou conjunto de técnicas certas” (Coffey & Atkinson, 1996, p. 10). 

Perseguimos também a ideia destes autores na medida em que a análise deveria ser metódica, 

escolar e intelectualmente rigorosa, associando a imaginação, a criatividade, a flexibilidade e a 

reflexibilidade. Isso levou-nos a uma progressiva complementaridade nos métodos durante a 

fase de análise que fomos utilizando para dar corpo à versão final dos textos interpretativos. 

Durante todo o processo de investigação sentimos que a sua exigência passava pela 

exaustividade, pela riqueza mas também pela dificuldade. Três características identificadas 

por Couto (1998). O aprofundamento pormenorizado e informações que necessitaram de es-

tratégias permanentemente explicitadas; uma riqueza expressa pela experiência humana de 

quem se escreveu, possibilitando interacções, leituras e interpretações através das palavras 

escritas; a dificuldade na conjugação de todos os lementos passíveis de análise. No fundo, 

uma investigação em que a metodologia exigiu a interacção permanente entre investigadora 

e participantes e com diferentes contornos em momentos diversos do processo (contacto 

pessoal com conversa, escrita, interpretação e feedback). Exigiu o domínio de técnicas lin-

guísticas e o recurso a métodos de análise complementares para que fosse possível a valida-

de e a autenticidade neste estudo. Por fim, a garantia de um discurso claro e coerente, que 

o tempo perturbou mas que procurámos conseguir. 

3.4.2.	 O recurso à Grounded	Theory 

Chamámos narrativas aos documentos pessoais que obtivemos enquanto que o guião 

de apresentação corresponde aos capítulos (de quatro a oito) que dão corpo à componente 

empírica da interpretação e análise. Para fazer a análise e interpretação criámos grelhas de 

análise com base em três categorias temáticas, por serem dimensões emergentes das histó-

rias e que ressaltavam em todas elas. A pessoa que se contava biograficamente, as relações 

que manteve enquanto ser e estar na profissão e as vivências marcadas pela organização 

escolar são temas que se podem ler nas histórias de vida dos quatro professores. Para che-

gar a esta categorização inicial, tivemos em primeiro lugar que codificar, isto é dividir cada 

um dos textos escritos em unidades de registo. No fundo, aquilo a que Bardin (2009) chama 

unidades de sentido. 

As unidades que compõem a comunicação tiveram significados para o objectivo escolhido 

mediante uma leitura interpretativa da investigadora. Cada história de vida foi lida repetidas 
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vezes de maneira a dividir o seu texto de forma a fazê-lo entrar num sistema categorial que 

permitisse uma análise transversal. Foi nesta fase, entre as repetições de leituras das histó-

rias e as renovadas leituras de quadros teóricos que nos lembraram que a Grounded Theory 

(GT) se manifestava amplamente inspiradora, sobretudo na esteira das propostas de cariz 

construtivista de Charmaz (2008, 2011, 2012). Como a autotra sugere as suas características 

permitiam a sua adopção em diferentes perspectivas, em qualquer fase de uma investiga-

ção, focada em diferentes níveis da análise, perseguindo diferentes objectivos ou cobrindo 

diferentes áreas de investigação. Havia então que conhecer a GT para depois a utilizarmos 

com cientificidade e rigor. 

Sabiamos que era importante utilizar as estratégias que funcionassem connosco e com o 

estudo em desenvolvimento, mas, simultaneamente, deveríamos estar bem cientes do que 

estamos a fazer, porquê e para quê. A GT é, essencialmente, um método de análise, o que 

na investigação qualitativa é fundamental. As suas influências na fase de categorização per-

mitiram que o processo de categorização fosse exaustivo, estabelecendo categorias inter-

pretativas, presumivelmente após saturarmos as possibilidades dos dados para cada caso 

correspondente a cada uma das narrativas escritas por quatro docentes. Para além disso a 

GT apela a olhares sobre as diferentes categorias, percepcionando as variações, de forma a 

possibilitar o estabelecer de relações entre elas, no fundo o que pretendemos com o capítu-

lo VIII onde identificamos singularidades e invariantes nas características dos contextos que 

influenciaram a aprendizagem e o desenvolvimento dos colaboradores. 

A GT proporcionou-nos úteis ferramentas ao nível das respostas a questões, o que se fez 

na componente interpretativa, interrogando os dados com questões analíticas em torno das 

ideias emergentes. Consideramos que foi esta via que permitiu elevar a conceptualização 

dos dados, ao aumentar o alcance teórico no processo de análise, processo concordante 

com o que afirma Charmaz (2012). Consideramos, pois, que iniciámos a sua utilização logo na 

codificação dos dados. Embora essa tenha sido a fase do percurso investigativo onde tudo 

estava por decidir, na verdade pensamos hoje que essa codificação não foi realizada alheia a 

qualquer quadro teórico. Como pessoas e investigadores que lemos as narrativas vivenciais 

que os colaboradores escreveram, não éramos tábulas rasas. Havia saberes construídos, idio-

ssincrasias, mundividências que certamente influenciaram as leituras desde a primeira hora. 

Assim justificamos que apesar de termos realizado a codificação sem pensarmos aprioristi-

camente na utilização da Grounded Theory como método complementar de análise, trabalhos 

anteriores realizados com narrativas de professores influenciaram uma codificação que foi 

geral e em busca da resposta para o objectivo inicial do estudo. Foi uma codificação geral, de 
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processos, acções e, sobretudo, de significados. Esse processo é muito diferente de codificar 

por tópicos ou temas. Percepcioná-mo-lo e depois lemos a confirmação em Charmaz (2008) 

quando quisemos justificar os actos. 

Contudo, havia temas emergentes e passámos por lá! Codificando linha a linha, e nalguns 

casos, atribuindo códigos a expressões individuais, permitiu-nos desde logo o envolvimento 

com os dados. Tinhamos encetado a conceptualização. Identificamos este processo com 

a nossa primeira interacção com os dados (deixando de o poderem ser assim chamados). 

Efectivamente, estavamos física e mentalmente envolvidos através das significações e con-

ceptualizações que íamos realizando. Charmaz (2012) aconselha a adopção do gerúndio na 

categorização e foi muito interessante a experiência da adopção dessa forma verbal. Esse 

procedimento deixava ir lendo as palavras dos professores, ao mesmo tempo que ia per-

mitindo olhares para processos que de outra forma permaneciam invisíveis. Foi o caso da 

emergência de secções temáticas, três emergentes no global da categorização o que admi-

timos ter organizado sem ingenuidades. É certo que na literatura há muitos anos vemos di-

ferentes autores, em diversas perspectivas, dedicarem atenções à identificação de aspectos 

a ter em conta no desenvolvimento profissional dos professores. A pessoa, a profissão e a 

organização aparecem recorrentemente, em tudo o que ao tema diz respeito. Pois foi neste 

âmbito que também nós considerámos três dimensões temáticas categoriais, no caso de 

cada colaborador: as pessoais, as relacionais/prossionais e as organizacionais. Deste proces-

so pode ler-se o resultado nas tabelas de 4.1 a 7.3 que se encontram nos apêndices. 

Em seguida foi necessário questionarmos esta codificação inicial, aproximando-nos da-

quilo a que Charmaz (2012) denomina por “memo-writing”. Tal significa que estudámos os 

dados de diferentes maneiras levantando algumas questões adicionais. Essas questões, co-

locadas sobre os dados de cada uma das dimensões categorizadas48, deram origem a um 

guião de análise que fomos construindo na interacção entre dados e os quadros teóricos 

para que nos iam remetendo as conceptualizações que deles fazíamos. No fundo, saturá-

mos as propriedades das categorias iniciais, entre dados e quadros teóricos que a estratégia 

conduziu. Simultaneamente, estávamos influenciados pela questão de partida que estava 

na origem deste trabalho e que não poderíamos esquecer. Consideramos que nesta fase de 

complexa gestão, nos movemos entre induções e deduções que flutuaram entre descober-

48 Em Apêndices consta o conjunto de questões que emergiram destes novos olhares sobre os dados cate-
gorizados em cada uma das três dimensões. Esse conjunto de questões possibilitou construir um guião 
de análise, o que no fundo, corresponde em cada caso ao conjunto dos títulos e subtítulos dos capítulos 
de quatro a oito.  (Ver Apêndice 2, na  página 555)***
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tas fundamentadas nas palavras das histórias, a teoria que nos permitia pensá-las daque-

la maneira e as fundamentações procedimentais que nos mobilizavam no sentido do rigor 

cientifico desta produção. 

No guião da análise tivemos em conta os momentos individuais marcantes para os narrado-

res que foram misturados com excertos dos seus discursos e com as nossas próprias considera-

ções. Assim, aparecem repetições de expressões codificadas, pela necessidade de os encadear 

na análise temática, dando sentido e significado à descrição dos acontecimentos e à interpreta-

ção que considerando as diversas possibilidades de leituras, presidiu toda a construção. 

3.4.3.	 Concluindo… 

Envolvendo a formação, a acção e a transformação, procurámos através da abordagem 

biográfica que contou com a voz dos professores para valorizar o vivido, os contextos e os 

seus percursos individuais e colectivos. Baseados num paradigma de escuta e não de prova, 

buscando as singularidades e não as regularidades, assumimos a investigação narrativa na 

linha das histórias de vida como a que melhor nos permitia aceder ao quotidiano vivencial 

dos professores. Procurámos identificar experiências individuais e em grupo, sentimentos, 

conhecimentos, atitudes, relações representações e significados que ao longo de determina-

do período de vida profissional os moveram em contextos de mudança. 

3.5.	 	Em	jeito	de	epílogo	à	metodologia	–	os	desafios	e	o	ultrapassar	das	
dificuldades

3.5.1.	 	Quadros	teóricos	e	dados	para	construção	de	significados

Dar voz aos quatro docentes implicou centrarmos atenções nas suas experiências vividas 

e singulares, não podendo, todavia, veicular a ideia de que seria a sua história de vida, tanto 

nos seus diferentes registos como na sua duração, o que as narrativas contemplavam. Como 

refere Josso (1998, 2002), a história produzida na narrativa de cada participante limitava-se 

apenas a uma entrada condicionada que visava fornecer material útil para este projecto de 

investigação. Assim, continuando com a autora, tivemos consciência de que esta foi simples-

mente uma abordagem biográfica, ou mesmo experiencial, onde as histórias de vida estive-

ram ao serviço da lógica deste estudo, foram parcelares na vida global dos sujeitos, mas sem 
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elas o estudo não era realizável. Assim, utilizámos sempre a expressão história de vida com 

um amplo sentido, por uma questão de comodidade mas conscientes do possível entendi-

mento de abuso. 

Encontrámos variadíssimos denominadores comuns na diversidade dos detalhes lidos 

nas quatro narrativas profissionais. Pensávamos que sublinharíamos maiormente a diferen-

ciação, talvez por influência de alguma literatura associada à metodologia. Mas muitas outras 

leituras apresentaram os tais consensos discursivos sobre os professores, a sua formação 

e desenvolvimento profissional relacionado com mudança, que Nóvoa (2008) descriminou. 

Por isso, aceitamos que tais discursos e a sua intensidade terão marcado o nosso encontro 

subjectivo com os colaboradores porquanto nos permitiu encontrar as invariantes. 

Pareceu-nos pois, que o objectivo do estudo deveria seguir um percurso metodológico 

onde a percepção e a compreensão ultrapassassem preconceitos e percepções que aparen-

tavam ser paradoxais se apenas fossem interpretadas à luz de alguns trabalhos conhecidos. 

Por outras palavras, estávamos interessados em percorrer caminhos de construção de co-

nhecimento alternativos e não em enquadrar vidas de professores. Contudo, num trabalho 

de investigação, os quadros teóricos existentes tinham que ser conhecidos e não podiam ser 

desprezados, os aspectos emergentes das histórias de vida tinham que davam vez e voz aos 

colaboradores sem esquecer os objectivos iniciais da investigação e as descrições interpreta-

tivas tinham que ser credíveis e autênticas. No fundo, eram necessárias opções e percursos 

onde se articulasse o projectado, o vivido, o emergente e o produzido (Lopes, 2011). 

Para ultrapassarmos cenários investigativos e formatos tradicionais neste campo da in-

vestigação educacional, apercebemo-nos que foi sempre necessário justificarmos porme-

norizadamente como fizemos ou cairíamos onde não queriamos. Na verdade, na revisão de 

bibliografia que fomos realizando ao longo destes anos, percebemos que “a inflação retórica 

sobre a missão dos professores implica dar-lhes uma maior visibilidade social, o que reforça 

o seu prestígio, mas provoca também controlos estatais e científicos mais apertados, con-

duzindo assim a uma desvalorização das suas competências próprias e da sua autonomia 

profissional” (Nóvoa, 2008, p. 23). De todo não era um caminho a partilhar. 

Querendo desvelar aspectos formativos (ou seus inibidores) do contexto de trabalho dos 

quatro colaboradores, nos detalhes emergentes das histórias encontrámos as possibilidades 

de contrariar aquelas tendências. Adoptámos pontos de vista que, contando com as suas 

palavras, não nos limitariam a reproduções acríticas e aos “discursos da evidência” (Nóvoa, 

2008, p.  23). Nas suas histórias buscámos razões e emoções, factos, vivências, espaços e 
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tempos, etc, que permitissem dar a visibilidade às pessoas e profissionais que as escreveram 

e se transformaram em tempos de mudança. Essa que tantas vezes percebemos como está 

oculta nos estudos sobre os professores. Serviu-nos a opinião de Dubar (1995), corroborada 

por Lopes (2011), para entendermos que “a mudança tanto depende de uma relação de con-

sonância dinâmica entre as expectativas subjectivas dos actores e os contextos relacionais 

que lhes são oferecidos (que pode ter origem numas ou nos outros mediante processos de 

assimilação ou de acomodação), como se debruça sobre as qualidades que devem assistir a 

essa oferta para promover a mudança social real” (p. 5). Justificamos portanto, como apre-

ciarmos e valorizarmos para conhecermos e revelarmos as vidas (profissionais) de professo-

res foram actos intencionais. 

Demos importância a conformidades entre dinâmicas inventariadas pelos participantes 

e os processos comunicacionais utilizados, os valores que encerravam e possíveis transfor-

mações que tenham promovido. Aceitámos que a interpretação narrativa da experiência 

era possível e utilizámos essa premissa para compreendermos contextos de aprendizagem 

e desenvolvimento. Para que tal fosse possível, foi preciso aceitarmos também a potencia-

lidade que a narrativa escrita tem de traduzir formas de pensamento e acção individual e 

colectivo (Lopes, 2001, 2011). Foi com essa premissa que encetámos a tarefa de desvendar e 

desocultar identidades, experiências, dilemas, conflitos, vivências individuais e colectivas e 

relações entre pares e com as instituições. 

Tornou-se necessário clarificar que o conceito associado ao termo experiência foi enten-

dido “como um conceito aglutinador dos projectos de conhecimento da formação no decur-

so da vida” ( Josso, 2002), o mesmo acontecendo com os de aprendizagem e desenvolvimento 

que foram a seu tempo esclarecidos e foco de especial atenção49. Tomando como linhas 

orientadoras, os aspectos socio históricos e políticas educativas relacionadas com a constru-

ção da profissão dos professores em Portugal, conceptualizações educacionais da mudança, 

assim como entendimentos acerca da aprendizagem ao longo da vida e do desenvolvimento 

profissional dos professores no contexto do seu trabalho, nelas fomos pendurando as vidas 

(profissionais) dos docentes que as suas histórias, de vivências em tempos de mudança, per-

mitiram conhecer. Por outras palavras, caminhámos na linha dos estudos que são referidos 

por Pacheco, Labaree, Lindblad e Siskin (2012), na medida em que:

“the life history tradition aims to understand the interface between people’s life and 
work and to explore the historical context and the sociopolitical circumstances in which 
people’s professional life and work is located” (p. ii). 

49 No Capítulo 2 dedicámos especial atenção a estes conceitos. 
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3.5.2.	 	(Re)significando,	categorizando	e	interpretando	as	histórias	de	vida	

Sentimos igual necessidade de alguns esclarecimentos, acerca das opções que presidiram 

aos relatos dos e nos capítulos quatro, cinco, seis e sete. Dos, porque o seu número (quatro) 

e respectivos títulos e subtítulos carecem de justificação e nos porque as palavras que neles 

escrevemos merecem esboçar muitas razões que as assistiram. Como apontam diferentes 

autores oriundos de diferentes áreas disciplinares, muitos dos quais fomos referenciando, 

esta parece ser uma época de narrativas tão extensa que tem sido a sua utilização na últi-

ma década. Certo é que ao produzirmos este relatório de investigação, percebemos como 

afirma Goodson (2008, 2013) que as histórias de vida dos professores foram um ingrediente 

crucial na pessoalidade evidenciada nas palavras que escrevemos enquanto investigadora, 

deixando simultaneamente evidenciar o ser humano que as relatou. Mas, se isso foi prazero-

so, não deixou de ser também uma permanente preocupação! Sendo verdade que a inves-

tigação narrativa tem crescido imenso em interesse, utilidade e em muitas áreas do saber, 

talvez o prazer de investigar seja um ingrediente aliciante, que alimentando curiosidades e 

proximidades nos deixou desvalorizar o danoso isolamento que sentimos ao realizarmos 

esta tese de doutoramento… 

Vista de outro ângulo, esta investigação narrativa tal como a concebemos, impeliu várias 

tomadas de decisão. Também nos fez sentir inseguranças em opções exigidas pelo objectivo 

inicial do trabalho, principalmente pelas implicações epistemológicas da nossa presença na 

interpretação que dando crédito ao que das histórias emanou sem um quadro teórico de 

suporte mas sim com vários nos remeteu para uma complexidade onde a coerência era fun-

damental. Reconhecendo que este tipo de abordagem, em grande desenvolvimento desde 

a década de 80 do século passado não teve durante muito tempo uma sustentação teórica 

firme, sentimos efectivamente a necessidade de tudo justificar e fundamentar em cada mo-

mento. Sabíamos que essa era a principal razão invocada pelos críticos: não permitia que os 

investigadores elaborassem quadros investigativos de uma forma estruturada, de maneira 

confiável ou que interpretassem os resultados de forma mais eficaz (Nóvoa & Finger, 1985). 

Percebemos, na senda do que Dominicé (2000) defendia relativamente ao facto da metodo-

logia não poder ficar “encerrada na esfera privada da vida individual” (p. 101), a necessidade 

de Ivor Goodson encetar a tarefa de desenvolver uma teoria narrativa. Fê-lo muito recente-

mente (2013) e a partir da actual necessidade de estudar narrativas de vida, nomeadamente 

de professores, assunto sobre o qual dedicou décadas da sua vida profissional. Nesta obra o 

autor considerou o surgimento e a importância de narrativas de vida na cultura contempo-
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rânea, identificando e discutindo diferentes formas de narratividade50. Pela sua actualidade 

e pertinência, utilizamos a sua referência, não abandonando contributos de outros autores 

para justificar os pressupostos metodológicos, associando fundamentos teóricos para sus-

tentarmos as interpretações que fomos realizando. 

Em momentos anteriores deste capítulo, evidenciámos que os processos de investigação 

narrativa começam, muitas vezes, com a colecta da narrativa de vida relativamente deses-

truturada a qual se vai movendo mediante trocas colaborativas, onde temas sociológicos, 

psicológicos e padrões históricos são analisados e mutuamente explorados. Neste estudo, 

a perspectiva experiencial e temporal da mudança, o que neste trabalho se entendeu por 

desenvolvimento profissional51 (DPP), por professor enquanto sujeito aprendente ao longo da 

vida, por contexto de trabalho e influências organizacionais de uma escola vista como apren-

dente, foram os conceitos mais indutores da compreensão de processos e ambientes. A for-

mação reflectida do ponto de vista dos aprendentes, o que contaram de si enquanto pessoas 

e alunos antes da entrada na profissão, concepções de DPP que ultrapassaram os limites 

individuais e invocaram a formação inicial e os primeiros anos na profissão, obrigaram-nos a 

pensar sobre outras influências que iam além das inicialmente ajustadas ao que também foi 

o inicial objectivo da investigação. A problemática do DPP foi-se integrando progressivamen-

te nesta abordagem biográfica, sob e com a qual acreditamos ter construído alguns saberes. 

Fizemo-lo a partir de vivências, sentimentos, atitudes, percepções e experiências con-

tadas, envolvendo cada pessoa na perspectiva individual e social. Não negligenciámos as 

trajectórias intelectuais ao longo da parcela de vida que deram a conhecer, nem tão pouco 

a investigadora em tudo o que relatou. No seu conjunto isto significa dizer que não adoptá-

mos quadros teóricos explicativos aceitando que diferentes paradigmas não ditam verdades 

absolutas, mas sim diferentes formas de olhar o mundo Ao admitirmos esta premissa da 

não existência do “one best way” como dizia Herman (1988), aceitamos que a interpretação 

50 Para uma leitura mais pormenorizada deverá ler-se o livro publicado pelo autor em 2013. Todavia, con-
sideramos não caber neste trabalho a explicitação da sua construção teórica a não ser no que respeita 
aos aspectos que registamos face às opções metodológicas adoptadas no curso desta investigação. 

51 Recordamos que a opção foi por uma definição de desenvolvimento profissional enquanto processo 
vivencial de aprendizagem/crescimento (Formosinho, 2009). Não sendo um processo individual mas um 
processo em contexto, requer fontes plurais que o fundamentem. Nesse sentido, entendeu-se abordá-
-lo considerando diferentes perspectivas que vão das psicológicas, às curriculares, organizacionais e 
sociológicas. Foi capítulo II que dedicámos atenção a este quadro conceptual, respectivas opções e fun-
damentos teóricos. 
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seguiu essencialmente as linhas orientadoras do interaccionismo simbólico mediante uma 

orientação que foi permitida pela Grounded Theory. 

Adoptámos Charmaz (2006, 2008) e a sua perspectiva na evolução epistemológica desta 

proposta, o que nos seus termos é vincacadamente construtivista. A autora aponta como 

elementos principais a ter em conta: a atenção ao contexto; o posicionamento dos acto-

res, situações em estudo e acções; a assumpção de múltiplas realidades; e a assumpção da 

subjectividade do investigador a qual, devidamente explicitada e objectivada, constitui-se 

um recurso a mobilizar. Lemos também em Strauss e Corbin (2008) que a reflexividade e o 

investigador assumiam um papel central. Esse sentimo-lo! Quando na leitura das histórias 

demos atenção aos professores que as escreveram, aos contextos que descreveram incluin-

do aquele que os levou a escreverem a sua história de vida para este projecto, às situações e 

acções que invocaram, as realidades afiguraram-se de forma diversa em cada uma das múl-

tiplas leituras que fizemos para cada caso em estudo. A nossa narratividade deixa perceber a 

assumpção da subjectividade, o que procuramos objectivar e explicitar recorrentemente. Foi 

surpreendente o como viver um processo de construção de saberes e uma escrita narrativa 

de uma investigação foram também um processo de encontro com a pessoa da investigado-

ra: um caminhar para mim!

3.5.3.	 	A	voz	do	professor,	o	objectivo	inicial	da	investigação	e	a	
fundamentação	–	uma	construção	contínua	entre	quadros	teóricos	e	
interpretados

Como admite a teorização de Goodson (2013), longe de haver uma forma singular de nar-

rativa ou uma gama infinita de narrativas únicas e idiossincráticas, parece existir uma narrati-

vidade onde podemos encontrar diferentes tipos e estilos de narrativa. As repetidas leituras 

das histórias dos participantes remeteram para atenções a alguns aspectos invocados na 

teoria do autor, os quais abordamos sumariamente. Baseando-se em dados de vários estu-

dos em grande escala e em vários países, Goodson (2013) defende que os estilos narrativos 

podem ser agrupados em quatro tipos52. Isso levou-nos a pensar que a sua proposta de 

52 O autor define, partindo da narratividade que realizam, quatro tipos de pessoas e relacionando a sua 
narratividade com as aprendizagens. Não esquecendo que existem diferentes estilos de aprendizagem, 
Good son & Gill (2011) nomeia-os como: scripted describers, multiple describers, focussed elaborators e armchair 
elaborators. De difícil tradução e dada a recente originalidade da publicação, optámos por não traduzir 
estes termos e utilizarmos apenas os conceitos. Em cada pessoa encontrou características que apontam 
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uma visão de narrativa diferenciadora, isto é, capaz de evidenciar que os sujeitos se tornam 

diferentes no processo de crescimento ou desenvolvimento através da escrita talvez ajudas-

se. Aliás, estava a acontecer connosco. Não porque a narrativa tivesse sido construída em 

diferentes momentos da vida profissional ou numa perspectiva de experiência formadora 

( Josso, 2002), mas porque como ele diz: 

“Having a more differentiated view of narratives helps us. I mean think about professional 
development… if we, instead of assuming that people are monolithically similar in terms 
of their narrative capacity, if we have a more differentiated view of professional teaching 
development and learning, it is much more likely it will be targeted in a more personali-
zed way” (Goodson & Gill, 2011, p. 8)

Assim, focámo-nos nos discursos que acompanhavam o que relataram relativamente a 

períodos diferentes das suas vidas de professores (e não só). A escrita narrativa revelava-se 

diferenciada. Aliás, o mesmo que denota esta relatório, pois foi sendo construído ao longo 

de vários anos. No caso de José, aconteceu que o tempo que ele demorou a produzi-la fez 

com que após ter entregado uma primeira versão, quisesse mais tarde substitui-la por uma 

outra que a primeira tinha induzido. Muito interessante! No caso de Ana vemos imagens que 

substituem palavras nalguns momentos da escrita, as mesmas que mais tarde no seu feed-

back pede para serem retiradas. É diferente a forma como o faz para diferentes momentos e 

acontecimentos. A Luísa e a Filipa foram mais discretas. Todavia conseguimos ler diferentes 

tons da sua voz que nos pareceram ser mais elevados quando as suas vozes foram mais cala-

das nalguns contextos! A nossa narratividade no decorrer deste texto de investigação, revela 

igualmente as diferenças atrás anunciadas. As marcas do tempo da escrita, das incessantes 

leituras teóricas para que nos iam remetendo as histórias, não havendo um conhecimento 

teórico previamente reflectido, ressaltam na interactividade manifesta de um percurso com-

preensivo e de um ir (re)construindo os dados. De interpretação em interpretação e retomando 

a literatura novamente, a construção de conhecimento que fomos realizando teve expressão 

nas narrativas interpretativas nas quais identificamos o nosso agir para saber e o construído. 

Falando da bibliografia referenciada, a abordagem interactiva que esboçámos contou com 

a assunpção de que uma visão holística dos sujeitos, a narratividade dos autores e a história 

contada podiam combinar-se para melhor compreendermos os contextos que potenciaram 

para relações entre as narrativas que produzem e as aprendizagens na medida em que se vão mani-
festando as suas transformações, isto é, tornando-se alguém substancialmente diferente. Este processo 
centrado na pessoa é reconhecido como tendo fortes implicações para os processos de desenvolvimento 
profissional dos professores. No capítulo II deste trabalho encontramos mais alguns detalhes no que res-
peita a esta visão de aprendizagem e respectivas consequências no desenvolvimento dos professores. 
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(ou inibiram) as suas aprendizagens e desenvolvimento em tempos de mudança. Depois 

vieram também à ribalta os estudos sobre os padrões de vida e de trabalho dos professo-

res em contextos de célere transformação e a natureza socialmente construída das nossas 

experiências humanas (Zoll, 1992 ou Goodson, 2008). Entrelaçando leituras e significações, 

pareceu-nos bem não esquecermos também que “muitas vezes, uma pessoa age como se fi-

zesse a sua própria história quando, de facto, foi forçada a fazer a história que viveu” (Denzin, 

1989, p. 74). As dificuldades e incoerências que afectaram experiências de vida e a formação 

destes professores fizeram-nos registar que, nalguns momentos estávamos a procurar com-

preender o que nos parecia, a nós e a eles, ser incompreensível assim ter acontecido! 

Sentindo as dificuldades metodológicas e querendo justificar todas as opções partimos 

para a interpretação caso a caso (quatro). A inspiração na Grounded Theory tornou-se neces-

sária. Não alcançando o poder de um trabalho com métodos mistos, consideramos que esta 

investigação narrativa encontrou na Grounded Theory a complementaridade metodológica 

necessária e o processo mais adequado para alcançar o objectivo do estudo. Foi esta via que 

tornou possível a mais profunda compreensão do objecto que questionámos e quisemos 

conhecer. Reconhecemos que esteve presente a atenção a desvios ou derivações para que 

nos aproximássemos da desejável coerência tanto metodológica como teórica, pois consi-

derámos que percepcionando temáticas recorrentes elas eram também merecedoras de 

atenção enquanto complementaridade das singularidades que os casos únicos deixaram 

perceber. Na realidade, após as muitas e sucessivas leituras das histórias, a categorização 

emergente das narrativas de vida profissional revelava-nos para além de configurações idio-

ssincráticas, temas recorrentes e muitos aspectos profissionais comuns. No fundo, apesar 

de serem textos integralmente escritos por aqueles professores, ecoou também o facto de 

serem professores portugueses e experientes o que nos levou a prosseguir mais uma vez 

com suporte em Goodson (2013), mas agora numa afirmação de cariz metodológico: 

“In developing a detailed analysis, I adopt a process of immersion, or what I call ‘bath-
ing in the data’. I read and re-read the transcripts noting emergent and then recurrent 
themes; organising the quotes into clusters. Then the clustered quotes on particular 
topics are analysed again and an initial report prepared. From this, a fuller and more final 
text can be developed. Bathing in the data often provides surprises and discoveries and 
should be approached in a manner of open curiosity; predilections and predictions will 
only limit the potential for themes to emerge. At its best, bathing in the data can be an 
exciting form of detective work.” (p. 8)

É verdade que no início desta investigação a deslumbrante leitura de cada história con-

tada nas narrativas de vida “profissional” (pois foram muito além disso!), remeteu sobretudo 

para a descoberta e para a riqueza da diversidade de experiências e contextos. Percep-
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cionámos entretanto, que às vidas únicas estava associada a marcante particularidade de 

serem quatro docentes que se contaram narrativamente, reportando a sua história de vida 

a acontecimentos, actividades e circunstâncias onde tempos de mudança estevam bem pre-

sentes. Se este aspecto não era de estranhar, uma vez que a escrita das narrativas ficaria 

naturalmente marcada pelo formato da escolha dos docentes e pela imposição de um deter-

minado período de mudança regulamentada que os deveria focar, outros dados emergentes 

em torno desse fenómeno exigiam profunda reflexão. 

De singularidade em singularidade, através de releituras sucessivas e fascinantes, da ini-

cial minúcia dos detalhes escritos por cada docente, foram emergindo alguns padrões não 

menos sedutores mas, simultaneamente, refutáveis. Por exemplo, o apontar para o caracter 

sistémico da mudança e com ele as transformações envoltas por um entrelaçado de inter-

dependências que afectam e integram professores, escola, sistema educativo, comunidade, 

etc. Os processos comunicacionais reconhecidos como fundamentais em literatura conhe-

cida e reconhecida, apareciam desvalorizados face a imposições e regulamentações. Dificul-

dades de compreensão, ou mesmo desacordo e desentendimento foram causa de receios, 

dilemas, resistência ou também de sedução. Eram as ideias emergentes, mas também a 

nossa leitura subjectiva que assim as entendia. 

Deixámos ressaltar também, a narratividade marcada pelo grupo profissional de per-

tença. Fizeram eco as palavras de Barthes (1973) ao admitirmos que os diversos grupos 

profissionais desenvolvem narrativas próprias, por vezes em muito semelhantes entre os 

seus membros. Considerando a perspectiva alinhada com a de Goodson (2008, 2013) e 

com outros autores, como por exemplo Fernandes (2011), não olvidámos que “é através 

de narrativas que os membros ou grupos de uma determinada classe expressam os seus 

conhecimentos, os seus sentimentos, as suas concepções, o seu pensamento e as suas 

experiências. Ou seja, a narrativa das pessoas é, em última análise, a expressão da sua 

cultura” (p.  127). Nesse momento, assumimos que tratando-se de professores, a preo-

cupação deixaria de ser detalhar todos os aspectos da vida pessoal e profissional que 

contaram, apesar da atenção que daríamos a significantes emergentes mas não esque-

cendo o objectivo inicial do estudo. O desenvolvimento do professor apareceu de mãos 

dadas com possibilidades de construção da mudança em contextos favoráveis à reflexão, 

ao trabalho em equipa e à mobilização dos docentes para atividades confluentes para 

objectivos comuns e em comunidade. Nesse caminho o mais relevante foi a identificação 

dos traços recorrentes nas histórias de todos os colaboradores que sendo únicas, afinal 

de singular nada tinham. 
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3.5.4.	  Fiabilidade, viabilidade e autenticidade – opções que moveram a 
profunda	compreensão	sem	procurar	verdades	ou	explicações	

Controlar riscos e abusos interpretativos ou evitar recontos distorcidos da história de 

como cada professor viveu a mudança na escola onde trabalhava, permitiu compreender 

que dando sentido à sua experiência poderiamos percecionar que de diferentes histórias, 

emergem distintas visões e desconexões entre quadros teóricos, prática profissional ou po-

líticas educativas. Uma vez escritas pelos próprios colaboradores, a reescrita das narrativas 

foi sempre uma fase ultrapassada. As dimensões pessoais (individuais e sociais) e organi-

zacionais que influenciaram estes profissionais constituíram-se como temáticas de análise 

(clusters), emergindo dessas dimensões as várias categorias, que com base em unidades de 

significado ficaram associadas a cada uma delas53. 

Utilizamos a explicação de Araújo (1995, p.  12) que ao citar Stanley (1992) nos permitiu 

corroborar com ela e assim explicitar mais umas lentes com que focámos as histórias, para 

que compreendendo com algum pormenor estas quatro vidas de professores, fosse possível 

compreender as dos quatro profundamente: 

“O modelo convencional de produção biográfica pode ser relacionado com o efeito do 
‘microscópio’ (…) quanto mais informação se recolher sobre o sujeito, mais próximo se 
está da ‘verdade” (…) Penso que a perspectiva baseada no ‘microscópio’ é inapropriada 
(…) contribui para que se percam de vista os factores mais salientes que me permitem 
compreender a complexidade de uma mulher (…). Uma metáfora mais apropriada e me-
nos científica é ver a biografia como um ‘caleidoscópio’. Uma biografia reflexiva rejeita a 
‘verdade’, em favor do ‘depende de muita coisa’, da forma como se olha e precisamente 
o que se vê e quando. Este é o efeito do ‘caleidoscópio’: olha-se e vê-se um padrão fasci-
nantemente complexo, a luz muda, mexe-se acidentalmente ou agita-se deliberadamen-
te o caleidoscópio e vê-se – composto pelos mesmos elementos – um padrão de alguma 
forma diferente” (p. 158-172). 

Não se tratando de vidas de mulheres, mas de três professoras e um professor, o cenário 

de complexidade acompanhava as realidades que envolvem as escolas e os professores mas 

não só. Assumindo a sua actividade como profissão, foi esta a metáfora que nos sugeriu o 

caminho para compreendermos as suas vidas profissionais e os ambientes de incerteza, ou 

até geradores de inseguranças, mas também de prazer. Apenas como exemplo, a incerteza, 

potenciadora de opções e de tomadas de decisão, permitia agarrar algumas oportunidades 

53 As tabelas de categorização aberta foram elaboradas a partir da organização das unidades de significa-
do e podem ler-se nos Apêndices, iniciando respectivamente nas páginas 567, 621, 741, 809, para 
Ana, José, Filipa e Luísa. Todas as tabelas que prosseguiram na estiira do quadro analítico e interpretati-
vo, constam igualmente nos apêndices. 
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nas leituras que fazíamos. Corroborando da opinião de Hargreaves (2003), a experiência da 

insegurança parecia ter efeitos bem diferentes em cada um deles. Lendo as histórias dos 

quatro professores e lendo a literatura acerca do que nos fazia sentido estar escrito nas suas 

palavras deixou-nos perceber que se há um um sentido de unidade, mesmo que às vezes 

fugaz, o que eles referiram noutros momentos da narrativa também nos permitia compreen-

der a fragmentação. Entrávamos na fase de utilizar a Grounded Theory com conveniência, 

sobretudo nesta experiência de “memo-writing” segundo Charmaz (2012). 

Compreendiamos nas suas histórias que os professores participam em muitos ambientes 

e falam em muitos tons entre interacções constantes mas variadas e complexas. Esta foi 

mais uma razão para que entendêssemos que das histórias emergia a unidade e a multiplici-

dade para caracterizarmos a pessoa, o professor e a sua aprendizagem e desenvolvimento. 

Neste quadro que muitas vezes permitiu que a perplexidade se manifestasse para interpre-

tações autênticas, pareceu-nos bem focar olhares para interacções, aliadas a possibilidades 

de participação, a cooperação, a colaboração ou até poderes e lideranças. Assim prossegui-

mos numa análise onde se destacaram culturas profissionais de isolamento ou balcanização 

que tantos autores invocam e explicam. Foi uma possibilidade. O mesmo aconteceu com a 

resistência à mudança, faltas de confiança entre pares ou mal-estar docente. Fica pois um 

exemplo de como sem focarmos o pormenor de cada caso, fizémos notar constantes que 

marcam estes professores e, quiçá, muitos docentes profissionais. Só com um suporte me-

tódico rigoroso se tornou possível chegar a este empreendimento. 

A tradição na profissão, padrões de formação e características organizacionais, que nem 

sempre encontrámos alinhadas com possibilidades de inovação, não alienaram a pessoa in-

vestigadora, os seus conhecimentos passados, as suas curiosidades, a mobilização dos sen-

tidos, admiração e até cumplicidades entre professores que todos eramos. Foi por aqui que 

admitindo as influências dos princípios do interaccionismo simbólico54 sem que tivéssemos 

privilegiado a observação ou a presença, na verdade sentimo-nos muito próximos. Ecoavam 

palavras, muitas palavras – as dos colaboradores, as nossas e as de tantos autores. Dito de 

outra citamos Elbaz (2005): 

54 Em Charmaz (2008, 2011, 2012) encontramos a identificação de pressupostos deste movimento. Eles têm 
particular interesse neste estudo e na forma como estrategicamente utilizámos a Grounded Theory na 
fase de codificação, de categorização e na análise, na sua vertente construtivista como é perspectivada 
pela autora. Como lemos nas suas obras, esta abordagem parte de três pressupostos: primeiro, que o 
comportamento humano se fundamenta nos significados dos elementos do mundo; segundo, que a 
interacção social é a fonte de significados e em terceiro lugar que a utilização dos significados ocorre 
através de um processo de interpretação. 
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“Talking to teachers, being present in a classroom, or reading the research literature on 
teaching, one readily gets a sense that the work of teaching is somewhat contradictory. 
On the one hand, there is a sense of unity, even if sometimes fleeting: the work of teacher 
is deeply intertwined with the person of the teacher, and this is reflected in the way that 
teachers tell about their work in stories that have a form, a point, and a purpose. On the 
other hand the work of teachers often to be fragmented: schools are lively if not chaotic 
places where many things happen at once. Teachers take part in many settings within 
the school, but even inside their classrooms they listen to and speak in many voices in 
constant and complex interrelationship. Thus the work of teaching is characterized at 
once by unity and multiplicity. As teachers go about their work, living out and telling their 
stories, the different kinds of knowledge they hold and use in their work are brought 
forward, developed and refined. Teacher development and the elaboration of teacher 
knowledge are gradual processes, but conceptualizations of these processes may give 
the impression of rational and linear development in which knowledge is gained incre-
mentally, whereas the elaboration of teaching practice through a storied process of con-
versation often takes a widing path. Discussions of how teachers learn and develop over 
the span of their careers, how they acquire a sense of themselves as teachers, and how 
this shapes their work, have to confront this puzzles.” (p. 1)

Tudo o que significámos nas histórias dos colaboradores, aliado ao contexto académico 

em que o estudo foi desenvolvido, influenciou a interpretação fundamentada dos casos e a 

forma como a apresentamos sob a forma de tese. 

As opções feitas durante este percurso investigativo e nalguns, muitos, momentos em que 

enfrentámos dilemas, levaram-nos à compreensão e à aprendizagem sobre os contextos de 

desenvolvimento (profissional) de professores. Simultaneamente as escolhas levaram-nos per-

to daquilo a que Ferraroti (1983) denominou por subjectividade explosiva das histórias de vida, o 

que tal como Araújo (1995) considerámos ser uma “proposta estimulante e controversa” (p. 11). 

Com inspiração em Goodson (2008), cada história forneceu “um ponto de partida para o de-

senvolvimento de entendimentos mais completos sobre a construção da subjectividade” (p. 61). 

Numa leitura orientada pela mediação, seguimos o que lemos em Elbaz-Luwisch (2005), 

Josso (2002) ou em Lopes (2003, 2011), isto é, entendemos que as narrativas profissionais po-

sicionaram cada docente perante os seus sistemas de concepções, atitudes e conhecimen-

tos e perante o meio social e colectivo em que o seu desenvolvimento profissional foi aconte-

cendo. Na forma como cada docente se escreveu, tendo em conta a narratividade entendida 

por Goodson (2013), despontaram invariantes entre a pessoa e o/a profissional aprendente 

que permitiram rasgar traços comuns entre eles e também singularidades nas suas cativan-

tes vidas de professores. Nas suas subjectividades e com a nossa, desvendámos percepções 

de condições de trabalho em estruturas difíceis e com défices de autonomia, envolvimentos 
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corajosos e persistentes perante imposições e duvidoso estatuto social e profissional, altera-

ções rápidas com contradições e paradoxos entre o que fizeram e o que pensavam. 

Numa incessante construção da fiabilidade enquanto necessidade e garante da qualidade 

da investigação (Lincoln & Guba, 1995), levantavam-se algumas curiosas questões que impe-

liram a necessidade de mais opções para credíveis e válidas descrições e interpretações em 

torno destas quatro histórias de vida de professores. Sem que os colaboradores cumprissem 

o período que os deveria ter detido e sem podermos buscar uma saturação factual, tal como 

a apontou Bertaux (1980, 1997)55, mostravam-se inevitáveis mais opções e justificações meto-

dológicas. Desde o início deste trabalho, a centralidade dos actores nos seus processos de 

aprendizagem ao longo da vida foi uma premissa. Como refere Formosinho (2009), “fundante 

e válida” (p. 265). 

Enquanto forma organizada do pensamento dos colaboradores, numa leitura alinhada 

por uma estrutura horizontal, as suas narrativas escritas deram sentido e significado a acon-

tecimentos e experiências vividas (ou que desejariam viver ou ter vivido) deixando transpa-

recer na autenticidade e genuinidade das suas vozes. Percepcionando a complexidade, pare-

ciam conjugar-se concepções de poder, de racionalidade, de relações sociais, de sociedade, 

de pessoa, de ordem social ou de desenvolvimento. Parecendo comum entre a produção 

de conhecimento ao nível educacional, uma hipótese seria prosseguir a análise recorrendo 

a enfoques teóricos cuja amplitude nos permitisse a interpretação que envolvia tantos cam-

pos. No entanto, essa via eventualmente levaria a que se impusesse a teoria sobre a com-

preensão do sujeito (Plummer, 1983; Araújo, 1995). Uma hipótese abandonada!

Entendemos que as escolhas iniciais para tal nunca apontariam! Não sendo o que quería-

mos, contornarmos a dificuldade seguindo mais uma vez orientações de Araújo (1995). A autora, 

recorrendo a Plummer (1983), propõe aquilo que denomina de um “continuum de contamina-

ção” (p. 11). Uma análise temática sistemática como forma de relacionar a análise da investigado-

ra com a pessoa biografada pareceu-nos merecedora de atenção. Esta análise foi a que pros-

seguimos na segunda fase de categorização, influenciada pela Grounded Theory. Interpretámos 

as narrativas a partir das unidades de significado (codificadas) e previamente categorizadas, 

conjugadas com os temas emergentes, quer das preocupações da pesquisa quer de cada pro-

fessor colaborador. Em conjunto, originaram questões e novas categorias derivadas tanto da 

55 Para uma leitura e compreensão mais detalhada pode ler-se também a obra de Bertaux (1980, 1997) 
onde explicita ainda com maior detalhe este aspecto da saturação factual.
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investigação como da pessoa biografada e demos por concluídas as idas e vindas entre dados 

e teoria feita. 

Na verdade, estávamos longe de querer suspender as vivências dos sujeitos de quadros 

teóricos por outros concebidos, mas as suas palavras nos seus próprios termos, não buscan-

do gerar uma teoria, tinham muito de novo e novidade para oferecer. No entanto, queremos 

deixar bem explicitas as intenções. Tais procedimentos foram de inspiração na GT, uma vez 

que, deliberadamente, nunca foi nosso objectivo qualquer tipo de construção teórica e que 

assumimos a poder da subjectividade da investigadora. Foi neste emaranhado interpreta-

tivo com recursivos impasses e tomadas de decisão, que mais um procedimento se impôs: 

solicitar aos colaboradores, um feedback da interpretação realizada até então e, com eles, 

encontrarmos conjuntos significantes nas suas vidas de professores. Não o tínhamos pensa-

do fazer até então. No entanto foi com eles que pudemos ainda conhecer de forma mais au-

têntica, singularidades e invariantes que enriqueceram o capítulo oito mas que valorizaram 

significativamente as reflexões finais e o que com elas aprendemos compreendendo. Quiçá, 

buscámos desenvolver uma forma original, para compreensão de contextos vivenciais que 

potenciaram ou inibiram o desenvolvimento profissional destes quatro docentes… 

Não esquecemos que era necessário aliar a tudo isto a nossa curiosidade inicial, mobilizar 

os sentidos e até afectos, para escolher palavras que representassem de facto e em pro-

fundidade as pessoas em análise e quem interpretava as suas palavras. Interessante será 

referir que nesta fase algumas categorias tinham emergido verdadeiramente das histórias 

dos colaboradores sem uma clara ou directa correspondência com as preocupações iniciais 

da investigação. Sem podermos esquecer o objectivo central do estudo, compreendermos 

características contextuais que teriam sido potenciadoras ou inibidoras do desenvolvimento 

profissional dos quatro professores, explicitando comos e porquês exigira dar-lhes vez e voz 

activa nesta construção. 

Lemos premissas em Huberman e Miles (1994) para conjugarmos descrições credíveis e 

válidas, profundidade, leitura e interpretação das histórias, mas não foi tarefa fácil! A trian-

gulação, enquanto garante de uma descrição qualitativa credível e fiável fez-se pela via de 

quatro casos, nos quais se destacaram aspectos semelhantes mas, naturalmente por serem 

vidas diferentes de professores também eles muito diferentes entre si, mereceram olhares 

divergentes para particularidades. A complementaridade metodológica será ousado afirmá-

-la, mas de facto pensamos que nos aproximámos do seu sentido de utilização. 
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Para terminar, ousamos afirmar que nos campos do saber educacional sobre aprendiza-

gem e desenvolvimento profissional onde os contextos de trabalho contam, as investigações 

sobre os professores encontram-se numa encruzilhada entre construções e metodologias. 

Tempos rápidos na produção, dispersão na construção dos saberes sustentados por inte-

resses diversos, apesar dos entusiasmos, oferecerem-nos muita informação mas também 

um abundante número de icompreensões. Percepcionamos que, como observa Fenwick 

(2008), a discussão cientifíca aparenta uma falta de diálogo entre campos e como questiona 

Kelchtermans (2009), enquanto investigadores devemos interrogar-nos sobre o onde nos 

situamos no meio de tudo isto. Respondendo, fazemos nossas as palavras sentidas do autor: 

“As tecnologias que fazem a actual realidade da performatividade não poderiam ter 
aparecido sem os inúmeros especialistas em Ciências da Educação, investigadores e 
professores que se dedicam à agenda da performatividade. E isto é compreensível. A 
ideia de poder planear e definir os processos educativos certos para alcançar resulta-
dos eficazes é muito atractiva. Implica também a promessa de domnstrar, indubitavel-
mente, o valor científico da disciplina, a competência profissional dos especialistas em 
Ciências da Educação… Por outras palavras, há um forte apelo decorrente daquilo que 
Sachs designou como “profissionalismo gerencialista”. Mas onde estamos nós enquanto 
investigadores, no meio de tudo isto? Se não quisermos, simplesmente, ser cúmplices 
temos de perguntar, de forma crítica, se, e de que forma as nossas actividades enquanto 
investigadores, professores e formadores de professores contribuem para o impacto 
negativo dessa performatividade. Certamente, esta é uma questão política, mas que 
também levanta questões (antigas) que constituem o cerne do ensino e das vidas dos 
professores.” (p. 66) 

Pensando no nosso estudo em concreto, nos discursos em torno de conceitos seme-

lhantes manifestam-se diferenças ontológicas e ideológicas entre abordagens actualmente 

em circulação acerca de aprendizagem relacionada com o trabalho e o desenvolvimento 

humano. Verificámos que “aprendizagem no local de trabalho” é uma expressão que não é 

de utilização consensual. Mostram-se as implicações na identificação de um lugar limitado, 

ao passo que relações entre trabalho e actividades de aprendizagem tendem a ser espacial 

e temporalmente fluidas. No entanto, esta abrangente e significante expressão é ampla-

mente utilizada para designar a aprendizagem formal e informal relacionada com o trabalho 

remunerado e foi essa a assunção que seguimos no que respeita aos estudos desta maté-

ria que envolvem o grupo profissional dos professores. Como consequência desta panóplia 

investigativa, nas acidentalidades buscámos a riqueza de conhecer através de um trabalho 

narrativo-biográfico, o que o brilhantismo das teorias impossibilita: elevar a voz dos profes-

sores defendendo que têm a vez!. 
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Enfim, a forma como os professores se definiram a si e aos outros em diferentes tempos e 

ambientes foi uma construção contínua, envolta numa complexa rede de histórias que evoluiu e 

se transformou ao longo das suas vidas, quer pessoal, quer colectivamente. E a nossa também. 

Pareceu-nos bem incluirmos perspectivas oriundas dos diferentes contributos teóricos conhe-

cidos, em iterelações permanentes com os aspectos emergentes em cada uma das narrativas 

– na de Ana, na do José, na da Luísa e na da Filipa. Aliás, seria impensável não o fazermos. 

Considerámos a sua formação e desenvolvimento como processo que ocorre permanen-

temente ao longo da vida. Para tal contribuíram conceptualizações diversas: trajectórias e 

compromissos pessoais e colectivos profissional, cenários, interacções e disposições para 

aprender e para ensinar, envolvimento em actividades, aprendizagens formais e informais, 

percepções, crenças atitudes e valores, conhecimentos sobre as disciplinas e sobre o ensino, 

experiências passadas e influências socio-históricas e culturais que os afectaram, mas tam-

bém a incerteza e vulnerabilidade que parecem afectar a complexa profissão que exercem. 

Entre muitos outros autores destacamos: Stenhouse (1987); Hargreaves e Fullan (1992, 2010, 

2011); Nóvoa (1992, 2008, 2009b); Kelchtermans (1993, 2009); Huberman e Miles (1994); Darling-

-Hammond e Mclaughlin (1995); Putnam e Borko (2000); Cochram-Smith e Lytle (1999); Marcelo 

(1999, 2009); Lopes (2001, 2011); Day (2004, 2012); Engeström (2009); Perrenoud (2002); Alarcão 

e Tavares (2003); Goodson (2003, 2013); Goodson, Moore & Hargreaves (2006) Guskey (2003, 

2009); Smith (2003); Beijaard, Meijaer e Verloop (2004); Borko (2004); DuFour (2004, 2011); Eraut 

(2004); Kandi e Zheichner (2004); Lasky (2005); McLaughlin e Talbert (2006); Sloan (2006); Wen-

ger (2007); Canário (2008a); Lieberman e Alton Lee (2008); Roldão (2008, 2010); Alarcão (2009); 

Desimone (2009); Flores e Simão (2009); Hager e Halliday (2009); Horn e Little (2010); Tardiff 

(2009); Leite e Fernandes (2010); Flores, Hilton e Niklasson (2010); Goodson e Lindblad (2011); 

McLeskey (2011); Biesta (2012); Bolívar (2012); Hargreaves et al (2012); Moore (2012); Rogers (2014). 

Afinal um amplo quadro teórico!
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EM JEITO DE PREÂMBULO AOS CAPÍTULOS INTERPRETATIVOS… 

A.	 A análise de	conteúdo	e	a	interpretação	–	opções	temáticas	e	
cronológicas	

Para que as perspectivas da Ana, do José, da Luísa e da Filipa fossem ouvidas, prossegui-

mos num compromisso entre os objectivos do estudo e as suas histórias de vida, buscando 

os detalhes mas tendo em conta alguma exuberância narrativa, a complexidade da escrita, 

os conceitos envolvidos e as interpretações (Araújo, 1995; Clandinin, Lessrad & Caine, 2012; 

Charmaz, 2008; Hopkins & Macleod, 2010; Josso, 2006; Lopes 2001). Na diversidade, encon-

trámos linhas centrais sendo a cronologia o primeiro rasgo na opção da interpretação das 

quatro histórias de vida profissional em análise. Todavia, encontramos alguns momentos em 

que tal não foi possível. Foi o caso da problemática da formação inicial que nos deteve tema-

ticamente, não respeitando a cronologia da acção. 

Percebemos que a narratividade dos participantes envolveu experiências de vida indivi-

dual e colectivamente, configurações sociais, culturais e institucionais que mobilizaram a sua 

reflexão. Entre descrições e produções, estes profissionais apelaram a descritores exteriores 

para darem a conhecer as suas vivências em tempos de mudança e, simultaneamente dei-

xarem percepcionar, ou mesmo revelar, a pessoa, a/o profissional e os respectivos contextos 

vivenciais. Esses foram pontos de partida para analisarmos o seu discurso, quiçá narrativas 

tipo mosaico na linguagem de Goodson (2013), para desvendarmos percursos, cenários, iti-

nerários e quotidianos onde se plasmasse aprendizagem e desenvolvimento, identificando-

-se, posteriormente, características contextuais que o potenciaram. 

Reafirmamos que foi da mais elementar importância não perder de vista pressupostos 

que, de forma coerente e válida, fundamentavam as leituras interpretativas ao mesmo tem-

po que não deixavam calar os colaboradores. Para tal estabelecemos um diálogo recursivo 

com quadros teóricos oriundos de diferentes ciências humanas e sociais, num permanente 

cruzamento com as suas vozes e sempre numa tentativa de as elevar. Enquanto docentes 

com longa experiência na docência, em tempos de mudança, mas sem estarem em final 

de carreira, muitas são as temáticas que entre campos mais sociológicos, os oriundos da 

psicologia ou do campo educacional que sob múltiplas influências, discutem ou expressam 

opiniões sobre a formação ao longo da vida e a profissão dos professores e que poderíamos 

enumerar. Foram imensos os autores que lemos e os estudos que conhecemos para caber 
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aqui um inventário das suas contribuições. Carecia sobretudo de sentido fazê-lo. Contudo, há 

elementos e obras que consideramos serem de destacar. Referimo-nos a trabalhos como os 

de Alarcão e Tavares (2003), Belanger (2011), Bolívar (2012), Brubacher, Case e Reagan (2000), 

Engeström (2009), Engeström e Sannino (2010), Eraut (2004), Flores e Simão (2009), Fullan 

(2010, 2011), Hager e Halliday (2009), Hoekstra, Brekelments, Beijaard e Korthagen (2009), Hu-

berman (1995), Kortaghen (2012), Rogers (2014); Senge (2005), Schön (1983, 1987), Stenhouse 

(1987), ou Wenger (2007), para destacar, por exemplo a importância dada ao trabalho, às 

aprendizagens informais, a actividades colaborativas e aos contextos de trabalho. 

Numa enorme teia, as escolhas metodológicas multiplicaram-se perante cenários do cam-

po da educação, em especial aqueles onde se movem estudos acerca do pensamento e 

acção dos professores, mas também aquelas que apontam a reciprocidade processual entre 

comportamentos e crenças (Hopkins et al, 2001; Fullan, 1991; Lopes, 2001, 2011; Flores & Si-

mão, 2009; Richardson & Placier, 2001). 

Os estudos de Clarke & Peter (1993) também tiveram o seu contributo neste trabalho, 

sobretudo quando se assumiu que as histórias mereciam atenção às relações de grande 

complexidade entre o pensamento e a acção do professor. Para realçar a pessoa/profissional 

em desenvolvimento permanente, conectando-a com a posterior identificação de influências 

grupais, diremos mesmo relacionais e institucionais em tempo(s) de mudança, as dificul-

dades afiguraram-se enormes se não queríamos elaborações retóricas, mainstreaming ou 

impressionismos vagantes. Trabalhos como os de Bolívar (2012), Kricheskey e Murillo (2012), 

Goodson e Lindblad (2011), Goodson (2013), Smylie e Miretzky (2004) ou Hargreaves et al 

(2012) são bons exemplos de algumas fontes inspiradoras e projectivas da produção de co-

nhecimento acerca dos professores em tempos exigentes e de mudança. 

Nesta produção em torno do conhecimento das características contextuais que influen-

ciaram o desenvolvimento profissional destes quatro professores, consentimos a existência 

de interacções conceptuais entre mudança, aprendizagem e desenvolvimento (Day, 2001; 

2012; Hargreaves et al, 2012; Simão Caetano & Flores, 2005, 2009). O mesmo se afirma para 

relações a contabilizar entre tais aspectos e os contextos de trabalho (Alarcão & Tavares, 

2003; Engeström, 1991; Eraut & Hirsh, 2007; Hager, 2011; Rogers, 2014; Flores & Simão, 2009; 

Formosinho, 2009; Smylie & Miretzki, 2004 e outros). 

Optando pela profundidade para que a pessoa não ficasse isolada do plano de fundo, ad-

mitiu-se, como refere Wertsch (1998) por exemplo, que as possibilidades dos sujeitos apren-

derem envolvem uma teia situacional e contextual complexa. Nela, pensamento e acção são 
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mediados, entendendo que a realidade concreta depende do próprio sujeito, do grupo que 

faz parte, ou do qual participa, da natureza dessa realidade e da forma como o sujeito a 

percepciona. Seguindo a opção de Veiga Simão e Flores (2006), utilizamos a proposta de 

Richardson e Placier (2001)56 para perseguirmos aspectos que as suas palavras ditassem 

como mudança naturalista dos professores, tornando-os relevantes na moldura teórica que 

influenciou a análise e interpretação. 

O primeiro rasgo foi um entendimento de mudança de si enquanto processo complexo 

que pressupõe a interacção entre factores pessoais e contextuais. O segundo foi respeitar 

a mudança enquanto processo interactivo e multidimensional, incluindo mudanças ao nível 

das crenças, atitudes e práticas profissionais bem como a sua articulação. Por último, o assu-

mir que a mudança do professor está intrinsecamente ligada à sua aprendizagem e ao seu 

desenvolvimento (Veiga Simão & Flores, 2006). A palavra mudança é perseguida e persegue 

uma vez que constitui um processo (Guskey, 1986, 1995) que envolve uma melhoria qualitati-

va (Watzlawick, 1978), descontinuidades e aprendizagens double loop (Argyris & Schön, 1974), 

bem como transformações espaciais e temporais com correspondência “a novos entendi-

mentos e novos modos de perspectivar o próprio processo de mudança. Interpretaram-se 

nas palavras dos professores a mudança não intencional, mas dita cognitiva, afectiva ou 

comportamental de cada professor ou incluindo pequenos grupos de que fez parte, com 

olhares para crenças, atitudes, valores ou emoções (Mckenzie & Wolf, 2012; Hopkins, Harris, 

Stoll & Mackay, 2011; Hodkinson & Mcleod, 2010; Sutton, 2004; etc). 

Se a mudança constitui um processo, ela é, ao mesmo tempo, um produto, o resultado de 

um processo de aprendizagem, incluindo, portanto, novas formas de pensar e de entender a 

prática” (Veiga Simão & Flores, 2006, p. 175). Assim entendida, a mudança encerra as dimen-

sões interna e externa (Silva, 1993, 1996), o que implicando um processo lento, requer tempo 

tornando difícil a sua identificação. 

No seu conjunto, tudo isto implicou contar com diferentes perspectivas para olhar as de-

safiantes configurações da educação permanente, da aprendizagem e do desenvolvimento 

destes adultos e professores experientes. Com base em muitos autores, diversos estudos e 

enfoques, como exemplos apontamos os seguintes Day, 2001; Engeström, 2001, 2004; Eraut 

(2004); Ferreira, (2009); Formosinho e Machado (2011), Hager (2011), Hoekstra e Kortaghen 

56 No capítulo I compreendemos melhor o que referimos pois alonga-se a explicitação do discurso escla-
recedor de Richardson e Placier (2001) entendem por mudança naturalista. Enfatizando o seu caracter 
individual, não negligenciam o complexo sistema em que tal mudança naturalista se integra, nem outras 
múltiplas relações que nele existem. 
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(2011); Kelchtermans (2009); Lave e Wenger (1991); MacKenzie e Wolf, 2012; Lopes, 2011; Mar-

celo (1999, 2009); Putnam e Borko (2004), Richardson e Placier (2001), Sutton (2004), Sutton 

e Harpper (2009), Wenger, McDermott & Snyder (2002) ou Wenger (2007). O trabalho, nes-

te caso dos professores, foi entendido como “um tema multidimensional que necessita de 

abordagens interdisciplinares” (Lessard, 2009, p.  119). Permitindo sublinhar que a sociolo-

gia não explica tudo, os quotidianos, exigentes e problemáticos são, como referem (Brown, 

Collins, & Duguid, 1989), Leadbetter (2005), Sharples, Taylor e Vavoula (2007) ou Tardif e Les-

sard (2005) entre muitos outros, conducentes a aprendizagens concebidas como actividades 

personalizadas e centradas nos sujeitos, mas simultaneamente processos que devem ser 

considerados como situados e colaborativos (Alarcão & Roldão, 2008; Formosinho & Macha-

do, 2009; etc). 

De forma complementar teve-se uma visão organizacional da mudança, aquela que arti-

cula aspectos estruturais, culturais e políticos da escola, com mudanças nos professores e 

no ensino (Fenwick, 2008; Lieberman & Friedrich, 2009; Fullan, 2011; Nóvoa, 2009b; Pedder & 

MacBeath, 2008; Van Veen, 2005; etc). Considerámos também com os contributos de auto-

res como Lave e Wenger (1991), Wenger (2007) ou Worthan (2006) para situar aprendizagens 

percebendo ambientes onde a sua participação (ou a sua ausência) foram importantes para 

o desenvolvimento profissional dos autores das histórias e para nós que as interpretámos. 

No início desta investigação estava presente o objectivo de perseguir, sobretudo, esta última 

perspectiva. No entanto, das histórias emergiu a necessidade de uma especial atenção às 

primeiras abordagens, revelando aspectos de cariz individual e grupal na aprendizagem ao 

longo da vida dos colaboradores, percepcionada que foi a tónica que os docentes coloca-

ram em actividades de aprendizagem e formas de participação em diferentes momentos e 

contextos. As abordagens de cariz socio-construtivista, onde os contextos de trabalho são 

peças chave no desenvolvimento profissional dos professores, detiveram-nos. Através delas 

pudemos entender a aprendizagem como um processo activo e permanente de construção 

de conhecimentos e habilidades pelos próprios sujeitos, incluindo as práticas e experiências 

vividas mediante apoios de pares e/ou comunidades. 

No fundo, ocorrem sempre que as pessoas, individual ou colectivamente, têm problemas 

para resolver ou conhecimento para partilhar, importando a sua dimensão comunicacional e 

o grupo de pertença (Edgar, 2012; Biesta, 2012; Goodson & Lindblad, 2011; McLeskey, 2011; etc). 

No que respeita aos professores colaboradores lemos muito do que os autores defendem e 

socorremo-nos de Loughran (2009) para afirmar que a aprendizagem “precisa de estar inse-

rida na experiência pessoal” (p. 27). Tem que interessar. Seja por motivações internas ou de 
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origem externa, para que qualquer mudança ocorra com sentido parece ser necessário que 

“intrinsic energy derives from doing something well that is important to you and to those with 

whom you are working” (Fullan, 2011, p. 3). 

As histórias levaram-nos a contabilizar necessariamente a importância da improvisação 

num trabalho e em vidas que em todos os momentos deverão estar abertas a revisões. No 

fundo, práticas onde em margens e interstícios de colectivos culturais e sociais podem reali-

zar-se construções e nas quais, ainda que se debatendo com dificuldades, estes atores huma-

nos, individualmente ou em grupo são capazes de se redireccionarem. Pensámos então que, 

“according to these theories, people construct professional identities in relation to con-
text and experience and in relation to one another. These identities are not intrinsic or 
separate from social contexts and interactions; rather they are embodied and enacted 
in practice.” (Shultz & Ravitch, 2012, p. 37). 

Como se vai lendo, foi um percurso bastante tumultuoso, uma vez que constatámos uma 

ampla e recente produção investigativa realizada por veredas temáticas bastante estreitas e 

agentes restritos. Nos estudos que conhecemos sobre a aprendizagem e desenvolvimento 

dos professores, constatámos limitações impostas pelas opções a que conduziam as articu-

lações entre as abordagens temáticas, os quadros teóricos utilizados e as metodologias que 

os veicularam. Neles percebemos alguma dispersão, sobreposição de termos e até confusão 

conceptual que nem sempre geravam ideias confluentes quando visavam objectos de estu-

do idênticos, pois os olhares eram maiormente bastante parcelares. 

Paradoxalmente encontraram-se muitos consensos no que respeita nomeadamente, aos 

discursos sobre o desenvolvimento profissional do professor (Borko, 2004; Desimone, 2009; 

Darling-Hammond & Richardson, 2009; Schleicher, 2011). Interessante será dizer que, como 

refere Nóvoa (2008) “dois grupos, mais do que os próprios professores, têm contribuído 

para renovar os estudos sobre a profissão docente” (p. 22). De um lado aparecem as preo-

cupações da academia no que se refere à profissionalização e formação dos professores, de 

outro as instâncias internacionais que cruzam interesses na directrizes e orientações que 

vão emanando, que as políticas educativas denotam e que os professores sentem (Nóvoa, 

2009b; Lopes 2011). Ainda que parecendo uma contradição, pareceu-nos que muitos dos 

objectivos da investigação neste campo educacional, manifestando a diversidade temática e 

amplitude das correntes de investigação, se interesses nos despertaram nalguns momentos 

do nosso trabalho, simultaneamente, nem sempre se revelou ser vantajosa a sua utilização. 

Permitem-nos até duvidar dos seus efeitos nas escolas, nos professores e no sucesso de 

todos os membros da comunidade educativa no que a voz dos professores deixou conhecer. 
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Ao lermos Stetsenko e Arievitch (2002) pareceu-nos que, tal como os alunos, também os 

professores parecem demasiadas vezes removidos da vida real que lhes facilitaria a aprendiza-

gem e o seu desenvolvimento. As autoras questionam “why is school learning so abstract and 

removed from real life? (p. 96) fazendo lembrar as palavras de Resnick (1987) quando afirmava: 

“The process of schooling seems to encourage the idea that the “game of school” is to 
learn symbolic rules of various kinds, that there is not supposed to be much continuity 
between what one knows outside school and what one learns in school. There is growing 
evidence, then, that not only may schooling not contribute in a direct and obvious way to 
performance outside school, but also that knowledge acquired outside school is not al-
ways used to support in school learning. Schooling is coming to look increasingly isolated 
from the rest of what we do.” (p. 15). 

Questionámos por momentos se seria muito diferente falar da aprendizagem dos alunos e 

do que acontece com os professores. Pareceu-nos que não, mas concluímos que ao reportar 

a professores a aprendizagem deve contabilizar a proximidade entre a pessoa/profissional, 

teoria/prática ou contexto de trabalho e de vida. Estes, no seu conjunto, devem ser factores 

a ter em conta quer na experiência profissional que se vai construindo no quotidiano quer 

em ambientes que contribuem para uma permanente aprendizagem (ou não). Como opina 

Rogers (2014), a aprendizagem informal tem uma enorme influência na formação ao longo da 

vida da pessoa incluindo na que acontece pela via formal. Citando o autor, utilizaremos a sua 

interessantíssima metáfora para prosseguir na reflexão: 

“I have sometimes used in teaching an alternative image of learning. We can see the 
whole of life as a current of rich thick soup made up of many everyday learning events, 
small pieces of learning which occur all the time throughout the whole of life. Floating in 
this are larger ‘lumps’; dumplings in the soup, so to speak. Some of these are very square 
and regular – they are formal learning episodes shaped by the educational bodies which 
provided them. Others are more irregular, shaped in large part by the learners. These 
‘learning episodes’, as I have called them (Rogers and Horrocks 2010 pp 133-39), are floa-
ting in a river of unconscious and unintended learning.” (Rogers, 2014, p. 12). 

Foi com estas premissas e aceitando o professor enquanto sujeito da aprendizagem, que 

as actividades em que se envolvem ou são envolvidos ou os artefactos mediadores tomam 

um papel central nas possibilidades de se desenvolverem como professores. Nem tudo será 

necessariamente positivo mas a distinção entre aprender e viver parecem mostrar ténues 

fronteiras (Belanger, 2011; Hager, 2011; Hager & Halliday, 2009; Rogers, 2014). A tal mudan-

ça naturalista que anteriormente mencionámos leva-nos a reiterar o que nas histórias dos 

quatro colaboradores nos pareceu evidente, “It is not necessarily helpful to draw a distinc-

tion between learning and living” (Hager & Halliday, 2009, p. 48-49). A pessoa e profissional 

são inseparáveis. Como afirmam Stetsenko e Arievitch (2002), para uma compreensão de 
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tão complexo fenómeno humano é preciso não esquecer a tradição da teoria da actividade 

embora utilizando uma esteira ampla das propostas de Engeström (2008, 2009) e de Eraut 

(2004), aceitando o que defende Wenger (1998, 2007) ou ainda o que afirma Rogers (2014). 

Aprender e desenvolver-se profissionalmente, parecem exigir tipos de conhecimentos que 

vão sendo adquiridos fortuitamente e de forma não estandardizada. Só assim poderão ser 

utilizados activamente pelos sujeitos, em ciclos expansivos de exploração e descoberta, tor-

nando possível um processo de aprendizagem ao longo da vida, nela incorporados tendo em 

conta os contextos no espaço e no tempo. Alain Rogers, pelo amplo e actual quadro de análise 

que utiliza, tornou-se referência para entendimentos de muitas das vivências que os professo-

res contam, mas foi especialmente relevante quando interpretámos o que contam de ambien-

tes formais de aprendizagem. E não foram ignóbeis quer em número quer nos seus efeitos… 

Encontrámos nos textos dos muitos autores que temos referenciado, vínculos a desequi-

líbrios e perspectivas que, por aqui e por ali, ajudaram todavia a clarear caminhos para com-

preendermos vivências de exigência e céleres mudanças, em ambientes de complexidade 

e incerteza. De forma valiosa, surtiram efeito em entendimentos acerca da aprendizagem 

e desenvolvimento dos professores, sem desligar a pessoa, o profissional e o contexto do 

seu trabalho. No entanto, reconhecemos no que apontam que ainda muito está por conhe-

cer acerca dos fenómenos que neste trabalho nos propusemos identificar e compreender 

melhor, apesar dos muitos textos mais actuais que se debruçam por estas questões (Hager, 

2011; Hager & Halliday, 2009; Hargreaves et al, 2012; Rogers, 2014). 

As questões da formação contínua enquanto ambientes estruturados e muitas vezes in-

duzidos revelam uma ampla gama de interesses investigativos. No entanto ousamos opinar 

que muitos se afiguraram como panoramas interessantes e válidos mas, sobretudo, dema-

siado preocupados com as propostas que neles se apresentam. Pensamos que essa terá 

sido uma causa da muita diversidade no conhecimento construído nos últimos anos, mas 

simultaneamente da gama variada de perspectivas de estudo sobre semelhantes objectos, 

envolvendo a compreensão do ser humano em parcimoniosas abordagens. Aproveitando 

as palavras de Kelchtermans (2009), o qual culpabiliza agendas instrumentalistas e técnicas 

dominantes desse facto, esta “investigação sobre os professores e sobre o ensino tentou 

desvelar, por um lado, a interacção entre os seus pensamentos e as suas acções e, por outro, 

as condições de trabalho (o contexto organizacional da escola e o contexto político)” (p. 62). 

Invocámos o autor porque, tal como ele, argumentamos em favor da necessidade de alargar 

a atenção para aspectos da educação que têm sido subestimados ou mesmo ignorados. De 

forma complementar, citamos MacKenzie e Wolf (2012): 
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“Learning to teach is not simply about method, rather it is about self and other, engaged 
in a complex pedagogical relationship where theory and practice intertwine with the emo-
tional. It is important to recognize that the emotional and intellectual are not binaries; ra-
ther, they are complementary realities that shape one’s ways of seeing self and other” (p. 1)

Enquanto investigadores consciencializámo-nos que querendo dar voz ao professor, pe-

rante este difuso cenário que contempla o meio académico e outros, com facilidade nos po-

deríamos ter afastado de visões holísticas, credíveis, fiéis e válidas. Isso exigiu muitas cautelas 

e alguns prejuízos, mormente no tempo dispensado a leituras, interpretações e cruzamen-

to de perspectivas, argumentações e abordagens em conjunto com a leitura das histórias 

profissionais. A ousadia de um paradigma interpretativo foi grande. Tocar nos professores 

através do que escreveram poderia ser visto como algo violento, pervertido, uma invasão a 

ser evitada. Aliás corremos também o risco, de os deixarmos permanecer em isolamento por 

receios das consequências desconhecidas de tal interacção. Sabemos como não é fácil para 

um professor escrever sobre si. Aparentam temer resultados quando se abrem (Mckenzie 

& Wolf, 2012) e parece que isoladamente poderão sentir-se mais seguros como professores, 

aliás, heróis intocáveis (Ayers, 2008). A abertura a outros, neste caso através de um estudo 

que se tornaria público, poderia ter sido inibidor de cada colaborador se contar, tornando-o 

vulnerável ou correndo o risco de passar apenas imagens, até aquelas de que iam tentando 

escapar-se. Recusámos essa ideia, esse isolamento, embora admitindo alguma auto preser-

vação e/ou efabulação dos autores. 

B.	 O	objectivo	inicial	da	investigação	e	a	voz	dos	professores	–	
uma	interpretação	entre	questões	e	razões	em	continuum	de	
contaminação

Metodologicamente, não podíamos esquecer que foi à luz da complexidade que envolve 

fenómenos da vida humana, ambientes de incerteza e permanente mudança (Clandinin & 

Connelly, 2000) que encetámos esta difícil tarefa de analisar e interpretar (re)significando. Era 

preciso olhar profunda e honestamente para aquelas histórias contadas, como um material 

empírico que tinha gente dentro. Como perspectivaram por exemplo Rex (2011) ou Clandinin, 

Pushor e Orr (2007), a leitura das quatro narrativas de vida profissional, ou experiencial na 

linguagem de Josso (2002), permitiu-nos conhecimentos acerca de pensamentos destes pro-

fessores. Em conformidade com o que explicam autores como Goodson (2013), Kelchtermans 

(2009) ou Shultz e Ravitch (2012), entre muitos outros, as histórias de vida que analisámos e 
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interpretámos convidaram-nos a conhecer o mundo dos professores que participaram nes-

te estudo e o lugar que nele ocuparam. 

Em particular, estivemos atentos a revelações do como os próprios colaboradores se dei-

xaram aliciar na construção de narrativas sobre si mesmos, no contexto das suas escolas, 

das comunidades onde se inseriram, bem como no contexto socio/ político e institucional da 

aprendizagem para ensinar. Enfim, procurar conhecer características dos contextos onde se 

desenvolveram. Porém, numa incessante procura de contornar o fascínio, consideramos que 

foi impossível ladear a subjectividade e o poder do simbólico associado aos percursos lidos. 

Eles acompanharam-nos sempre. 

A intencional interpretação científica contou desde o primeiro momento com os professo-

res colaboradores. Contudo, exigia-se a permanente tomada de consciência do nosso papel 

enquanto investigadora57. Pareciam-nos duas exigências contraditórias, a nossa implicação 

e o respectivo distanciamento. Não se tratando de uma nova gramática, sabíamos bem que 

não poderíamos, nem queríamos, falar deles sem com eles falar. Pensamos que como Bar-

thes (1977) observa relativamente ao diálogo professor/aluno, o que buscámos realizar neste 

percurso investigativo, quiçá também reflexivo, terá permitido reconhecer o eu do outro 

indo em busca dele ao invés de apenas falar acerca dele: 

“Imagine that I am a teacher: I speak, endlessly, in front of and for someone who remains 
silent. I am the person who says I… I am the person under cover of setting out a body 
of knowledge, puts out a discourse, never knowing how that discourse is being received 
and thus forever forbidden the reassurance of a definitive image – even if offensive – that 
would constitute me.” (p. 194)

No exemplo há uma desconexão entre o professor e o aluno, mas entendendo que essa 

desconexão não circundou essa relação, a investigação narrativa, tal como a preconizámos, 

permitiu manifestações entre facetas de nós mesmos e dos quatro professores. Entende-

mos que as histórias ao serem interpretadas deixaram de ser “eus deles sozinhos”. Assim 

relacionados, professores e investigadora, permitiram-se a olhares partilhando vivências na 

reescrita. A vivacidade da experiência e a subjectividade puderam desdobrar-se, contratan-

do um sentido de autonomia através da conexão, por meio do ato intencional de interpretar 

(Mckenzie & Wolf, 2012). 

Distanciada de prescrições e apelando a dados que eram interpretados na vida de cada 

professor, a reconstrução das histórias afigurou-se muitas vezes como uma quimera. Eram 

57 Deve ler-se no capítulo referente à metodologia o quadro conceptual que permite fazer tais afirmações 
e compreende-las de acordo com o quadro que as fundamenta.
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mais as questões que nos levantavam as sucessivas leituras analíticas do que as significações 

que nos permitiam fazer! A firmeza da opção metodológica parecia desvanecer-se no ema-

ranhado dos textos, dos incidentes e dos contextos para que os seus autores nos transpor-

tavam. Considerámos então, que dar voz aos professores, afigurando-se uma tarefa quase 

(im)possível de prosseguir, deveria passar necessariamente, por uma actividade investigativa 

onde a (re)significação de cada uma das histórias roçaria a sua (re)interpretação face à cons-

trução narrativa por eles realizada para esta investigação. Havia que assumir e foi a opção. 

Percebemos porém, que apesar da sistemática compreensão de sentidos e (recriação) 

de significados do ponto de vista do narrador, muitos conhecimentos prévios, quiçá tácitos, 

pediam-nos interpretações que solicitavam um feedback dos quatro participantes. A postura 

investigativa adoptada, requerendo sempre um entendimento destes professores como ac-

tores e não como objectos da investigação, implicou que não contando com cada um deles 

apenas como “fonte de dados”, exigiam por isso que a sua participação no constructo fosse 

explícita até ao fim. Por outras palavras, para empreendermos a mais profunda compreen-

são do significado da acção do ponto de vista do narrador, era preciso encontrarmos uma 

maneira de chegar ainda mais perto de cada um deles. Sabíamos que neste caso e como re-

feriu Gergen (1985), “o conhecimento não é qualquer coisa que as pessoas possuem algures 

na cabeça, mas sobretudo algo que as pessoas fazem juntas” (p. 270). 

Pressentíamos que apesar de em boa parte muitos dos aspectos conhecidos terem sido 

também testemunhados nas muitas conversas totalmente ocasionais que ocorreram en-

quanto escreviam as narrativas, intencionalmente por eles solicitadas e visando serem escla-

recedoras, foram absolutamente informais. Aconteceram muitas vezes, mas talvez por terem 

surgido de forma tão natural e próxima, não as registámos… Ou será que ficaram algures na 

memória da investigadora? Não foram poucas as vezes que as recordámos apesar da ausên-

cia do testemunho escrito. Reconhecendo as fragilidades dessas (testemunhadas) ausências, 

não quisemos, conscientemente, subtrair cientificidade ao estudo no decorrer desta inter-

pretação. Foi esta a razão pela qual depois da escrita dos Capítulos 4, 5, 6 e 7 solicitámos o 

feedback a cada um dos colaboradores. Na verdade contámos com eles para escrevermos 

o Capítulo 8 e dele não poderíamos prescindir quando realizássemos as reflexões finais. O 

seu feedback foi um valioso contributo para que também nestas se plasmassem entendi-

mentos seus que connosco projectassem olhares sobre o seu desenvolvimento com algum 

valor acrescido sobre o que já sabíamos. Este foi solicitado tardiamente, mas mesmo assim 

utilizado, permitindo-nos ir para além dos entendimentos solitários que no percurso com-

preensivo tínhamos realizado até então. 
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Por fim, falta esclarecer e justificar alguns aspectos do que na estratégia metodológica 

apontou para aventuras na construção de saberes de tipo hermenêutico. Gostamos espe-

cialmente das expressões textuais de Lopes (2001) para evidenciar influências de encontros 

e desencontros teóricos que, marcando discursos sobre a aprendizagem e sobre o seu papel 

no desenvolvimento, influenciaram a escrita interpretativa que se lê nos capítulos seguintes. 

Os estudos culturais enfatizam a acção e o significado recuperando as abordagens her-

menêuticas e fazendo da linguagem um foco de discussão crucial, quer como objecto de 

estudo, quer como chave fundamental para a auto-reflexão epistemológica levada a cabo 

pelas próprias disciplinas. Simultaneamente, ganha ênfase a investigação nos espaços locais 

tendo-se em conta inter-relações mais vastas: todo o universalismo passa a estar à discus-

são e a instituição é, agora, uma construção. (Lopes, 2001, p. 84). 

Com inspiração em premissas de Habermas (1987)58 trazendo a lume uma (re)interpreta-

ção de cada professor, (re)significámos as histórias tematicamente. Utilizando a inspiração 

paradigmática interpretativa, à luz de quadros teóricos que fundamentam olhámos a pessoa 

profissional conscientes que “in any particular instante, the person acting with mediational 

means is the irreducible unit of anaysis, and of intelligence” (Claxton & Carr, 2004, p.  25). 

Entendeu-se pois, como refere o autor, “what the individual does, and how they learn, cannot 

be predicted on the basis of their psychological attributes, because these are selected, cus-

tomized and instantiated, in unpredictable ways, on the basis of each shifting context” (p. 25). 

Naturalmente, foi também um pressuposto que “learning is not development; however, pro-

perly organized learning results in mental development and sets in motion a variety of deve-

lopmental processes that would be impossible apart from learning” (Vygotsky, 1978, p. 90). 

Citando Finger (1986), significou admitirmos também que “a hermenêutica não tem só por 

tarefa compreender e interpretar, mas deve igualmente contribuir para criticar as ideologias 

que os indivíduos modernos interiorizaram no decurso da sua socialização” (p. 84). Acolhen-

do o eixo paradigmático da interpretação das narrativas de vida profissional dos colaborado-

res e num esforço de mantermos um permanente exercício dialéctico entre o que Habermas 

(1984, 1987) denominou de sistema e mundo da vida, procurámos descortinar caminhos me-

todológicos que nos afastassem da pura retórica. Ao mesmo tempo era necessário resis-

tir a invasões externas de diferentes campos dos saberes acerca dos professores, da sua 

58 Premissas de Habermas (1987a, 1987b) que justificam a subjectividade na nossa reflexão e consequente 
interpretação e escrita. Não temos a ousadia de afirmar termos o conhecimento integral da obra do au-
tor. Todavia, pela grandeza e valor interpretativo que a sua influência teve nos quadros de interpretação 
mediante a leveza com que conhecemos a obra, consideramos da maior pertinência referenciá-la.
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profissão e dos seus conhecimentos e experiências em tempos de mudança. Recorremos a 

Finger (1986) para explicitarmos que estes olhares pretenderam valorizar uma compreensão 

do que vislumbrámos em relação a vivências e experiências que tiveram lugar no decurso 

da história de vida profissional contada na sua escrita, entendendo que efectivamente se 

desenrolaram no interior da pessoa. Para isso, sem esquecer influências oriundas da semân-

tica, no percurso interpretativo buscámos a orientação para ideais da pessoa, profissional 

autónoma e responsável. 

A (re)significação da história de cada docente em torno dos três grandes temas que dão 

o título igual aos amplos tópicos de análise em cada caso em estudo, tornou visível a cons-

trução dos dados mas também o envolvimento dos diferentes intervenientes neste projecto. 

Encontramos algumas diferenças nos subtítulos pois sendo pessoas diferentes, com per-

cursos e histórias de vida diferentes, não poderiam ler-se de igual forma. Retomando Araújo 

(1995) na sua participação num trabalho com histórias de vida de mulheres, justificamos de 

forma idêntica o facto de nos sentirmos perto dos colaboradores (objecto de estudo!). A 

investigadora, tendo sido professora do ensino básico e secundário em tempos idos, parti-

lhou diferentes espaços e ambientes com os docentes, embora de forma desigual com cada 

um deles. Aconteceu nos finais da última década de noventa, proporcionadas que foram 

algumas vivências em contexto de trabalho e até na mesma escola (onde fomos colegas de 

Ana e mãe – encarregada de educação de um dos seus alunos em tempos). A isso acresce o 

que deles conhecíamos enquanto pessoas com quem privámos noutros contextos em que 

a amizade nos juntou. Resumindo, o esforço de integrar questões e razões neste percurso 

investigativo, foi muito ponderado e demorado por entre dilemas que giraram entre o rigor 

conceptual que se pretendeu e o delírio linguístico que tantas vezes aflorou. 

C.	 Do	plano	da	investigação	às	estratégias	de	interpretação	–	percursos 	
e (in)certezas	na	construção	da	fiabilidade	da	investigação

No que respeita a procedimentos interpretativos propriamente ditos, aceitámos que as 

histórias de vida oferecem uma variada possibilidade de conhecer (Hokinson & Mcleod, 2011). 

Utilizando um registo “metafórico da óptica”, uma vez encetada a análise a ela aliámos op-

ções na leitura das histórias, ao nível do plano de incidência (detalhes do que contavam) mas 

também à luz que os deveria iluminar de forma recorrente (a investigadora e suportes teó-

ricos). Sentimos que neste processo a profundidade da interpretação dependeu da grande 
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amplitude teórica e simultaneamente da proximidade da investigadora face ao objecto de 

estudo. Esta última foi, sem dúvida, uma condicionante no processo de focagem. 

Optando pela estruturação de categorias interpretativas temáticas, abrangentes e asso-

ciadas a todos os casos59 justificamos a realização como o fez Abrantes (2013). Seguindo 

o autor, considerámos que as histórias de vida permitiam compreender experiências, per-

cursos e agentes centrais nos processos de socialização dos professores. Contudo, não se 

tratando sempre de uma relação biunívoca, aceitámos que o próprio processo, ou seja, o 

ser professor em tempos de mudança, quer as dinâmicas organizacionais quer o fim a que 

se destinava escrita poderiam ter influenciado a forma como cada professor narrou a sua 

vida. Na verdade, hoje falar em mudança implica não poder fazer uma focagem precisa das 

práticas profissionais, sendo necessário ter em conta que a escola e todo o sistema (políticas 

educativas, comunidade, etc) influenciam o que é, o que pode ser e até o que deveria ser o 

trabalho do professor e o seu viver transformador (Bolívar, 2012; DuFour, 2004, 2011; Good-

son & Lindblad, 2011; Fullan, 2011, 2012; Lessard, 2009; Nóvoa, 1992, 2008, 2009b; Sachs, 2007). 

Tratando-se da vida profissional de professores experientes que a contaram por escrito, 

acreditámos com base em Alarcão e Tavares (2003) ou Roberts (2002) por exemplo, que a sua 

memória e consciência suportadas no longo prazo, influenciaram a riqueza do que revelaram 

de si, muito além do que lhes foi solicitado como contributo para esta investigação. Como 

referem autores como por exemplo Savvidou (2010) ou Ritchie e Wilson (2000), utilizámos as 

histórias reconhecendo as capacidades reflexivas e de verbalização escrita aos professores. 

Demos-lhes voz na expressão de emoções, criação de significados e situando o seu tra-

balho em contextos mais amplos, reconhecendo que a sua história não foi uma construção 

individual. Nelas testemunhamos a narratividade dos seus autores, o que também referem 

Goodson e Gill (2011), Goodson (2013) e estudos como os de Mumby (1993). Pensamos que no 

seu conjunto, entre outras estas opiniões poderão justificar que por ter sido tão demorado, 

o processo da escrita ter-lhes-á permitido não se limitarem às experiências profissionais vivi-

das no período de mudança curricular do início da década de 200060 tal como lhes tínhamos 

sugerido no guião, acomodando igualmente muitas e diversas experiências vividas para além 

das portas da escola. 

59 Ver Tabelas de Categorização Axial e Guiões de Análise que constam em apêndice nas páginas 861 e 1161

60 Trata-se claro do Projecto de Gestão Flexível do Currículo e respectiva experiência de implementação 
que podemos conhecer na nossa leitura realizada ao reflectirmos e escrevermos sobre a temática no 
capítulo 2. Embora com um intervalo temporal que permitisse memórias, a verdade é que os professores 
utilizaram a memória de longo prazo para se contarem. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

EM JEITO DE PREÂMBULO AOS CAPÍTULOS INTERPRETATIVOS

262

Em Araújo (1995) encontrámos algum suporte para fundamentarmos a nossa própria in-

tervenção, nas construções dos três capítulos interpretativos. Professora do Ensino Básico 

e Secundário em tempos, partilhou com aqueles professores ambientes e experiências. Em-

bora de forma desigual com cada um deles, algumas vivências aconteceram no contexto de 

trabalho e até na mesma escola onde fomos colegas de Ana antes deste período reformista 

e mãe de um dos seus alunos no tempo a que se deveria reportar a narrativa de vida profis-

sional. Conhecíamo-los a todos muito bem, enquanto pessoas com quem privámos noutros 

contextos em que a amizade e outras relações nos aproximaram. Conscientes de que quer 

o objecto quer os objectivos do estudo foram contaminados, as tomadas de decisão entre 

o rigor conceptual e o delírio linguístico não foram fáceis para que as interpretações fossem 

fiáveis, credíveis e autênticas. Pensamos que nesse sentido, a investigação narrativa da au-

tora supramencionada e a justificação que faz nos permitem tomar como nossas as suas 

palavras. Nelas nos revemos quando ela diz: 

O meu próprio envolvimento neste projecto torna-se visível. Isto toma a forma do que 

Le Grand (1988) chamou uma heurística implicacional, i. e. “uma forma de encontrar, de des-

cobrir, o que significa dar-se à luz de si mesma, através do acto da escrita” (Le Grand, 1988, 

p. 4). Denzin escreveu algo semelhante, quando acentua que “quando um escritor escreve 

uma biografia, escreve-se a si mesmo/a na vida do sujeito sobre quem escreve (Denzin, 1989, 

p. 26). De facto enquanto recolhia estas histórias de vida e trabalhava na sua apresentação, 

o processo de verstehen (compreensão) foi frequentemente mobilizado, procurando trazer 

(i. e. procurando perceber os sentidos dados) às experiências que me foram relatadas por 

estas professoras, assim como as minhas próprias experiências como professora e mulher. 

Este processo de dar-se à luz a si mesma resultou da procura de sentidos e palavras que 

pudessem expressar a riqueza e sentimentos profundos da vida destas professoras, dentro 

das contradições em que viveram e que corporizaram. Liz Stanley sublinha: “Ao “fazer biogra-

fia” muda-se a forma como se pensa acerca de nós próprios/as, e por sua vez, isto muda a 

forma como se entende o sujeito” (1992: 159) (Araújo, 1995, p. 10-11)

Dar voz ao professor implicou que, de facto, eles fossem ouvidos e a investigadora não 

ficasse esquecida. Alienámos detalhes mas escutámos atentamente preocupações e activi-

dades que ultrapassavam o objectivo inicial do estudo. Todos os colaboradores se deram 

a conhecer enquanto pessoas, alunos, embora em diferentes cenários e fases da vida para 

além do solicitado, incluindo a sua formação inicial. Escreveram sobre relações e interacções 

com os colegas e outros pares, sobre actividades em contextos colaborativos, reformistas e 

significantes, enquanto professores com experiência e formação em espaço nacional. Não 
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olvidaram que os aspectos relacionais foram valiosos e que as instituições onde a acção 

quotidiana se transformou e os foi (trans)formando formavam um conjunto em permanente 

mudança. Categorizámos inicialmente três dimensões que foram iguais para os quatro co-

laboradores. Foram elas, num primeiro plano, a pessoa que se escreveu do ponto de vista 

individual e enquanto ser social e num segundo plano a pessoa que faz parte da organização 

escolar com tudo o que isso envolve. Apareceram assim categorizadas as três dimensões 

denominadas por, pessoal, relacional/profissional e organizacional. 

Com o auxílio da Grounded Theory, as repetidas leituras das narrativas entrepostas pela 

atenção recorrente de quadros teóricos que nos iam deixando lê-las e impelindo novas lei-

turas até chegarmos a esta categorização, as histórias mostraram-se todas elas socialmente 

construídas. Na verdade, apesar das idiossincrasias e especificidades, todas elas exibiam 

ocasionalmente, “contranarrativas” relativamente a alguns dos discursos teóricos e educa-

cionais dominantes. Manifestaram-se, nalguns momentos, histórias de pessoas cujas vozes 

raramente foram ouvidas ou que desejavam desafiar normas prevalecentes e estruturas or-

ganizacionais normalizadas. Percepcionámos ambiguidades quiçá paradoxais, nesta auscul-

tação de cada vida (profissional), situando os seus autores entre a exigência de aprenderem 

em acções de formação contínua, as suas necessidades formativas e a vontade de se de-

senvolverem profissionalmente. Reportando diferentes espaços e ambientes, recordaram-

-nos Mead (2001) quando se evidenciavam seres activos no seu meio mas simultaneamente 

influenciados por ele. Lembraram-nos Nóvoa (2008, 2009b) e fomos pela sua opinião de que 

“a aprendizagem ao longo da vida justifica-se como direito da pessoa e como necessidade da 

profissão, mas não como obrigação ou constrangimento” (p. 26). 

Na linha das propostas de Craig (2007, 2007a) e de Goodson (2013), encontraram-se “clus-

ters”, aspectos que permitiram ficar agrupados, aliás como atrás já dissemos, utilizando o 

processo seguido por Abrantes (2013). Dando nome aos três capítulos onde se apresentam 

os casos de Ana, José, Luísa e Filipa, o conjunto das questões emergentes da conjugação do 

objectivo inicial do estudo com as histórias dos colaboradores, através das pontes construí-

das pela investigadora com os quadros teóricos formaram os subtítulos dos Capítulos 4, 5, 

6 e 7. Assim pensamos justificar que a análise interpretativa foi convocando unidades de 

significado ao mesmo tempo que os estudos nos permitiram sustentar opiniões. 

Abarcando aspectos confluentes, as temáticas emergentes das histórias sugeriram que 

seguíssemos tópicos de análise idênticos, embora a análise de conteúdo de cada caso re-

vele as especificidades e respectivas diferenças na fundamentação do que disseram e nós 

ouvimos. Com algumas variantes nas abordagens e perspectivas, a análise de conteúdo rei-
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vindicou as temáticas da construção socio-histórica da profissão em Portugal e interacções 

conceptuais entre mudança, aprendizagem e desenvolvimento, o que incluiu a importância 

dos contextos de trabalho e a escola enquanto organização que aprende e se desenvolve. 

Esses foram os temas centrais que tomados como eixo diacrónico se conheceram e aprofun-

daram, justificando-se a escolha dos referentes teóricos que se apresentaram na primeira 

parte deste trabalho. 

Como referimos, os conjuntos de questões associadas ao tema central (título) de cada 

um dos capítulos constituíram-se tópicos interpretativos conferindo-lhe os subtítulos. Lemos 

nas narrativas escritas o muito que os professores contaram de si, de trajectos e de itine-

rários, de ambientes, de acontecimentos e de outra gente, traduzidos na enorme riqueza 

dos dados que forneceram, quiçá dos interpretados. Querendo realizar uma descrição mais 

pormenorizada, clarificando opções entre o prescrito e o emergente, optámos por elaborar 

uma introdução no início de cada um dos próximos capítulos. Pareceu-nos o melhor contri-

buto para a fiabilidade desta etapa, enquanto garante de qualidade da investigação (Lincoln 

& Guba, 1995). Outros aspectos significantes, em menor número, mostraram-se claramente 

singulares e também se fizeram ouvir. Foi no Capítulo 8 que as encontradas singularidades e 

invariantes tiveram maior expressão, deixando evidenciar as características de cada um dos 

contextos dos respectivos professores que neles vivenciaram e se desenvolveram. 

Por fim, uma atenção final para o objectivo central que perseguíamos quando demos 

início à investigação. Dele sabíamos que nunca seria um produto acabado neste estudo. 

Contudo, enquanto contribuição para o que é conhecido nesta área, este percurso investi-

gativo gerou em nós algumas certezas. Entre quadros teóricos amplos e diferenciados e a 

sua inexistência para cabais leituras de professores que se escreveram na primeira pessoa, 

a tradição, a complexidade, a incerteza e o prazer de ser professor foram guias que deixa-

ram os seus sinais. Com sinceridade, afirmamos que uma das várias dúvidas dessa fase de 

incessante busca de caminhos ainda permanece: seria de facto possível, realizar a aventura 

sonhada de dar voz a estes professores? Ainda que baixinho tentámo-lo por caminhos que 

fomos concretizando, mas que reconhecemos serem estreitos e também arriscados. 

Essa, sabemos, é uma das poucas certezas que podemos ter depois de finalizado o nosso 

trabalho. 
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CAPÍTULO 4 O CASO DE ANA

Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mu-

danças, talvez pelo facto de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos 

de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência – mas 

mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 

uma delas e disfrutado dos mesmos. 

Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 

troca de saberes, uma partilha de experiências; quer no trabalho 

diário; quer em actividades da comunidade educativa. (Ana, 95-98)

4.1.	 	Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

4.1.1.	 Um Retrato de Ana

4.1.1.1.	 Aspectos	de	natureza	biográfica	

Ana é uma professora experiente e uma pessoa especialmente sensível às circunstâncias. 

Licenciada em Literaturas Modernas na variante de Inglês/Francês pela Faculdade de Letras 

da Universidade de Coimbra, tinha quarenta e quatro anos de idades e vinte e dois anos 

de serviço docente, quando escreveu a narrativa de vida profissional para este projecto de 

investigação. Conhecemo-la bem. O seu bom humor desvela uma excelente profissional que 

questiona as realidades de forma única. Por isso, não estranhamos a narratividade de Ana. 

Pelo contrário, não seria a pessoa que sabemos ser, se o seu prazer de escrever não deixas-

se transparecer a sua frontalidade e sinceridade de forma muito divertida e simultaneamen-

te intencional, na narratividade da sua história de vida profissional. Ela própria o escreveu e 

ilustrou: 

É com prazer que escrevo uma breve narrativa da minha vida profissional, na esperança 
que este pequeno contributo possa a vir a ser de alguma utilidade, no âmbito das provas 
de doutoramento da minha estimada colega e ex-Enc. de Educação – Maria da Conceição 
Leal da Costa

Peço desculpa pelo facto de, por vezes, incluir no meu discurso um pouco de ironia, mas 
faz parte do meu carácter tentar enfrentar a realidade com um pouco de sentido de 
humor, não deixando de ser frontal e sincera! (Ana, 1)

Exerceu diferentes cargos de gestão intermédia na escola. Foi Delegada e Representante 

da Disciplina de Francês e também de Língua Portuguesa em momentos diferentes. A Direc-
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ção de Turma é um cargo que exerce com muita frequência e foi Directora de Instalações 

enquanto Bibliotecária. 

Para um primeiro encontro com Ana poderemos dizer que verificamos a sua preocupação 

em transmitir a noção de continuidade na sua vida, sobretudo ligando vida académica com 

vida profissional. Lemos uma permanente busca de sentido entre experiências passadas nos 

diferentes contextos escolares e os contextos de mudança em que vai incidindo a sua narra-

tiva. Consideramos relevante o seu sentido subjectivo na escolha das situações de vida que, 

em nosso entender Ana identificou como momentos fundadores e tempos decisivos. Com a 

expressividade que lhe é característica, transmitiu-nos a ideia de uma vida académica com 

sentido e continuidade, na pessoa reflexiva e aprendente ao longo da vida. Percepcionámos 

eixos de vida profissional articulados e condicionados pela aluna que viveu sempre em con-

textos de mudança educacional, tornando-se na professora que denotou uma biografia na 

qual a escola teve uma presença marcante. 

Neste contacto com a história de vida que Ana nos contou resolutamente, as suas primei-

ras palavras escritas e ilustradas exprimem, em nosso entender, as ideias que veiculamos 

após leitura e interpretando a sua história: 

Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiên-
cias vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares po-
dem ou não ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” 
Eis uma questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida 
académica: (Ana, 2)

Assim, Ana prosseguiu uma história da sua vida onde a acção quotidiana e as interacções 

que foi estabelecendo nos deixaram perceber que as mudanças nos contextos de vida pes-

soal foram uma constante significativa na sua trajectória de aluna e de profissional. 

4.1.2.	 	Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	
e transformando-se

4.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	aprendizagens	
entre	crenças,	atitudes	e	valores

Fazendo um balanço retrospectivo, Ana foi recordando e constatando a existência e as 

marcas deixadas pelas mudanças contínuas no seu percurso académico e profissional. Nes-

te caminho, achamos que Ana nos falou sobre a produção da vida e da profissão por trajec-

tórias perseguidas pelas sucessivas e céleres mudanças impostas à escola pública e median-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 4 – O CASO DE ANA

267

te uma tutela estatal que sempre assumiu um papel burocrático e regulador. Começou por 

nos deixar conhecer as suas vivências no então criado Ciclo Preparatório ao que se seguiu a 

experiência de aluna do então Liceu Nacional de Évora. Reportando espaços, tempos, acon-

tecimentos e gente, Ana foi desocultando experiências e acções quotidianas em sucessivas 

dinâmicas que, ao mesmo tempo, nos foram permitindo conhecer os ambientes escolares 

turbulentos que as mudanças sociais, no Portugal dos anos setenta do século anterior, trou-

xeram para dentro da escola e a fizeram experienciar. 

Pela voz de Ana: 

Fui cobaia de uma inovadora experiência pedagógica – Reforma Veiga Simão – enquanto 
aluna do Ciclo Preparatório. Esta experiência ia decorrer na escola do Ciclo Preparatório 
– na altura a escola André de Resende – para que estes alunos não saíssem do seu meio 
escolar e não fossem “lançados” para o Liceu Nacional de Évora – Instituição escolar 
para a qual certa e naturalmente seríamos canalizados, após termos finalizado o Ciclo 
Preparatório. 

Algumas disciplinas foram substituídas por outras: em vez de “História e Geografia”, tí-
nhamos “Ciências Humanas”; a disciplina de “Desenho” passou a ser “Educação Visual”; 
“Trabalhos Manuais” passou a denominar-se “Trabalhos Oficinais”, na qual podíamos es-
colher as áreas que queríamos aprender: “Trabalhos Caseiros”; “Noções Básicas de elec-
tricidade” (e já não me lembro de outras disciplinas, pois sempre fui um pouco “despren-
dida” de assuntos pedagógicos…). Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, 
mas a metodologia de ensino. (9) Os docentes seleccionados para leccionar estas novas 
disciplinas foram cuidadosamente seleccionados (10) (soube há pouco tempo) pelo direc-
tor da escola – o Dr. Gabriel David. 

Ainda me recordo de alguns deles, que me deixam saudades. CC, AM, TP, MMC, M, LHF, 
S, … (Ana, 3-11)

As experiências de Ana na escola mostraram-nos como a professora, desde cedo fre-

quentando ambientes escolares em que a mudança induzida se fez sentir, foi incorporando 

episódios que a terão influenciado enquanto profissional. Nas suas memórias destacamos 

a inevitabilidade e o desconforto das inseguranças impelidas por imposições exteriores aos 

professores e às escolas, mas também as memórias afectivas que a deixaram recordar e 

referenciar carinhosamente alguns dos seus professores. 

O processo que podemos chamar de socialização prévia de Ana como professora, deno-

tou o seu acompanhamento sempre atento e indagador das realidades em que se viu en-

volvida. Observou a evolução da escola e o alargamento dos papéis dos professores desde 

sempre que não lhe pareceu ter passado por vontades ou interesses locais. Percepcionou 

ainda que os professores e os alunos foram afectados por decisões de uma administração 

pouco interessada nas necessidades de todos os que trabalhavam na escola, o que se tra-
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duziu na falta de reconhecimento e na desvalorização do trabalho de ambas as partes. As 

incertezas e as inseguranças pareceram-lhe vir bem detrás, assim como a incompreensão 

do onde se vem e para o onde se vai quando identificou os seus professores como actores e 

sem poder de participação em processos que afectaram os respectivos quotidianos profis-

sionais e, naturalmente, a qualidade e o impacto do seu ensino. Ana percebeu bem que não 

era suficiente mudar o nome das disciplinas para alterar o ensino nas escolas e que também 

é preciso tempo para mudar. 

Encontrámos a referência a professores significativos e também ao valor de metodolo-

gias activas onde o papel do professor e do aluno pareceram poder alterar-se, acontecendo 

apenas por breves momentos no seu percurso na escola. A participação, a mudança e a 

avaliação das experiências seriam possíveis? Dúvidas permanentes que achamos ficaram 

em Ana como questões de partida para vivências que foi transformando em experiências 

ao longo da vida que nos deu a conhecer. Mas, experimentando imposições de prioridades 

curriculares, observou também a necessidade da tutela monitorizar e avaliar professores e 

alunos, mas não deixando rasto de feedback e dos resultados desses processos. Isso sig-

nificou, em nosso entender, que Ana enquanto aluna foi sentindo o impacto das tensões 

entre iniciativas de reformas e o que era possível realizar-se na escola. Viveu enquanto aluna, 

entre a autonomia e a interdependência, a teoria e a acção, os desafios e os suportes. Foi 

como pessoa atenta e curiosa que questionando as realidades foi conhecendo dilemas e 

problemas que se colocavam ao tentarem concretizar-se mudanças educativas nas escolas, 

deixando os professores muito vulneráveis, mas ainda assim trabalhando e permitindo aos 

alunos alcançarem bons resultados. No fundo, lutando contra as adversidades, os avanços 

e os recuos do sistema. 

Demos, novamente, a voz a Ana: 

“Chumbada” (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”, após dois anos de 
existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão de “fazermos as malas” e proceder à 
matrícula no Liceu Nacional de Évora. 

Aí, tal como esperávamos, não tivemos nenhuma comitiva de boas-vindas e também ne-
nhum currículo adaptado à nossa realidade pedagógica dos dois anos lectivos anterio-
res! Pois é: podíamos ser uns alunos com um percurso pedagógico diferente dos demais, 
mas esse facto interessava a quem?!

Incluídos numa turma de “currículo normal” dos restantes alunos que frequentavam o 
(antigo) 5.º ano de escolaridade do liceu, deparámos com a obrigatoriedade de frequên-
cia de disciplinas que outrora não tivemos e com o mesmo grau de exigência de aprovei-
tamento nas mesmas que outros colegas de ano!!! Uma atitude democrática, não?! Deste 
modo e em clara desvantagem de oportunidades e de nível de conhecimentos adquiri-
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dos, fomos convidados a empenhar-nos duplamente para conseguirmos ter aproveita-
mento no final do ano lectivo, não esquecendo o exame final a nível nacional, cuja média 
de dispensa era “somente” de catorze valores!

Talvez o ministro Veiga Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (Ana, 
13-21)

Sem uma imagem positiva do valor que o Estado foi atribuindo à escola e aos professores 

ao longo do tempo, Ana prosseguiu a narrativa referindo como as interacções e as relações 

humanas foram desvalorizadas, o tempo de implementação e de trabalhar não foi contabi-

lizado e os processos comunicacionais foram negligenciados. No seu estilo narrativo, perce-

bemos a aluna motivada, orientada para a aprendizagem que vivenciou diferentes tipos de 

oportunidades e experiências. Significando todas as actividades, a permanente construção 

de sentidos para o que ia vivendo e as relações significativas com alguns dos seus professo-

res, complementaram as suas disposições que nos pareceram ter sido sempre favoráveis à 

sua não desistência em momentos de elevada exigência e incerteza. 

Estes aspectos, dos quais o último nos parece particularmente importante para as con-

cretizações no seu itinerário de aprendizagem ao longo da vida, inscrevemo-lo nas seguintes 

palavras de Ana: 

Embalada nesta fortificante experiência de arrasar os nervos, após terminar os estudos 
no liceu… eis que surge outra exxxxxxxxxtraoooodináááááária e inovadora experiência 
pedagógica: O Ano Propedêutico com aulas transmitidas pela [imagem]. Sim, é isso mes-
mo: televisão!

AH! Que momentos edificantes e calmos, quando a programação sofria, “por vezes”, algu-
mas alterações, por razões alheias a eles e a nós, audiência escravizada daquele detes-
tável “caixote”!

“Magníficas”, aquelas aulas de História, durante as quais “por razões alheias à produção”, 
faltava a ligação e ficávamos longos minutos com “o écran aos saltos”, certamente para 
que imaginássemos a batalha entre D. Afonso Henriques e D. Teresa, sua digníssima 
mãezinha!!!

Claro que no final do ano lectivo, e para variar, fomos convidados a realizar um exame a 
nível nacional, para serem testados os conhecimentos adquiridos por tão moderno mé-
todo! Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias condições de transmissão 
de conhecimentos! (Ana, 3-28)

Cada vez mais “calejada” com experiências inovadoras e motivada para ser uma dama 
poliglota, tendo resistido ao exame do Ano Propedêutico, inscrevi-me num curso acaba-
dinho de estrear na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra: o curso de Línguas 
e Literaturas Modernas – variante – Francês-Inglês. Sempre gostei de falar “estrangeiro” 
e graças à excelente influência das minhas professoras, decidi-me por aquele curso. 
(Ana, 29-31)
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Mais uma vez, reforçando a ideia da pessoa que se foi construindo e (re)construindo em 

processos compreensivos a partir das experiências prévias, ter-lhe-á permitido orientar-se 

para a qualidade das actividades que poderia desenvolver ao invés de se focar nas menos 

boas condições de trabalho e nas dificuldades em perceber contextos incertos e inconve-

nientes. Percebeu em ambos os aspectos a sua desadequação ética e profissional, vivencian-

do a intensificação do controlo sobre o seu trabalho na entrada na profissão com a simultâ-

nea desprofissionalização e as mudanças efémeras e pontuais que já tinha experimentado 

como aluna. Mas isso, em conjunto com o seu sentido de auto-eficácia e de aceitação de 

desafios, julgamos ter sido uma razão que nos permite explicar o seu investimento na pro-

fissão, apesar dos muitos constrangimentos que foi encontrando. Centrada em si própria e 

na sua experiência, Ana terá compreendido a performatividade esperada e apesar de não 

dominar os contextos e as situações de intervenção, recorreu ao que considerou ser valori-

zado na escola, isto é ao saber disciplinar. 

Dando voz a Ana: 

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas 
disciplinas para as quais “me especializei” deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI 
CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE 
DESTES CURSOS RECENTES!!!! Deste modo, os grupos para efeito de concurso eram os 
mesmos que existiam antes da criação dos cursos ministrados pelas universidades pú-
blicas! Não é tão giiiirooooooo?!

Com este pseudo – estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 
grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – 
Português-Francês. Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora 
eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação 
da Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua 
Portuguesa do 2.º Ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 
6.º e 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico e fi-la com prazer. (Ana, 32-40)

4.1.2.2.	Vivências	na	formação	inicial

Como Ana focou esse período profissionalizante, considerámos que era merecedor de 

destaque pela riqueza vivencial que nos permitiu conhecer este tempo da sua vida de pro-

fessora. Interpretamos nas suas palavras a importância que os ambientes informais tiveram 

neste período. Parecendo estranho o que acabamos de afirmar, para não dizermos contra-

ditório, vamos dar voz a Ana e em seguida teceremos então alguns comentários analíticos e 

interpretativos. 
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Nestas suas palavras registámos tudo o que ela reportou acerca desse tempo: 

No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo, na qual muito aprendi com a troca de experiências com as 
colegas de grupo. 

Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses) resolvi con-
correr para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. E … 

fiquei colocada como formanda na escola de Santa Clara. Este modelo de estágio era 
inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! e a sua frequência era de dois 
anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… 

Esta “9ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 
Área Sistema Educativo e Área Turma. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activi-
dades, foi trocada muita experiência pedagógica mas… NUNCA tive uma delegada de 
disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. Refiro-me a este facto porque, 
mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as di-
ficuldades. Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram mas a nível informal… 

No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de 
Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 
às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) incompatibilizou-se com a minha colega de 
estágio e cessou as suas funções. No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 
de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orien-
tadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses 
seguintes: Maio e Junho!

Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura 
de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva; àquela colega e presente 
amiga que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissiona-
lização na disciplina de Francês: AM – desempenhando-o com grande qualidade humana 
e profissional e “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 
perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. No fundo, na disci-
plina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um 
apoio pontual. 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de 
uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiên-
cias vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares po-
dem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” “Querer 
é poder”. Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 41-65)

Após a aliciante leitura da história que Ana escreveu sobre este período da sua vida de 

professora, desejando e concretizando convictamente numa permanente transformação de 

si, pensamos ter sido favorável ao nosso processo compreensivo, iniciarmos com as suas 

próprias palavras. 
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Todavia, será importante referir neste momento um aspecto que esteve omisso até este 

momento. Ana ao identificar-se no início da redacção da narrativa, atribuiu ao tempo da licen-

ciatura que fez na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, o tempo da sua forma-

ção inicial. Para Ana a licenciatura em Línguas e Literaturas Modernas (Inglês/Francês) foi um 

espaço e um tempo privilegiado da sua formação profissional. Compreendemos. Ana no mo-

mento de decisão do prosseguimento de estudos, não abandonou o sistema escolar e deci-

diu ir para aquele curso com vista a ser professora. Para além de se ter especializado, como 

ela própria diz e por influência das professoras anteriores, todas as suas vivências enquanto 

aluna fizeram-lhe crer que existia uma dupla qualificação, a académica e a pedagógica. 

Depois entendemos nas suas palavras que na divisão do trabalho na escola as tarefas não 

lhe pareciam exigir um elevado nível de profissionalização. Assim, não lhe foi muito difícil ser 

professora de Francês. Foi o recordar do que fez e aprendeu como aluna, verbalizando com 

clareza que embora “não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a 

leccionação de Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de 

Língua Portuguesa do 2.º ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 

5.º, 6.º, 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico e fi-la com prazer” (Ana, 37-40). 

Na verdade o que foi o seu percurso académico até então deixou-a perceber que os pro-

fessores tinham a sua vida controlada, sujeita a lógicas administrativas, ao controlo e à regu-

lação burocrática e dessa forma a componente pedagógica, poderia fazer-lhe falta ou nem 

tanto. A condicionada autonomia docente poderia exigir-lhe, ou talvez não, a mobilização 

dos saberes necessários para a resolução de problemas colocados pela prática fazendo a 

componente pedagógica ser importante na sua formação profissional ou nem por isso. Este 

processo de formação profissional em que a experiência prévia contou, revelou-se a, nosso 

ver, claramente na história de vida de Ana. 

Mas nesta actividade de ensinar, actividade social e prática em que as situações são úni-
cas, a complexidade é grande e as possibilidades metodológicas não permitem a existên-
cia de standards, este tempo que entendemos ser também de socialização profissional 
não deixou de ser relevante para Ana. Regressaremos, por isso, ao que ela refere sobre 
os apoios em espaços e tempos informais. Um grupo profissional não muito diferente 
dos professores que tinha observado enquanto aluna, terá facilitado os relacionamentos 
informais que Ana estabeleceu na escola. Indignou-a a ausência de um compromisso de 
inclusão social para com os professores mais jovens, num contexto burocrático em que a 
condescendência era a norma e a responsabilização permanecia inexistente. Assim jus-
tificamos o facto de nenhum professor ter assumido o cargo de delegado de formação. 

Ana refere-se repetidas vezes e em diferentes fases do seu percurso profissional ao seu 

“caracter combativo e persistente” (Ana, 51a) atitude que antes também podemos ler por 
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palavras diferentes enquanto aluna. Este é um eixo diacrónico na vida de Ana, docente e 

profissional, revelando em nosso entender as suas disposições de aprendizagem, sobretudo 

no domínio da resiliência que é evidente, face a desafios que inspiram a sua criatividade e 

investimento pessoal na sua própria capacidade de mudar. 

4.1.2.3.	Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo	empenho	e	
satisfação	no	trabalho	

Com base no que escreveu, lemos que o seu percurso profissional denota o esbatimento 

de fronteiras entre formação inicial, formação contínua e aprendizagem. Não assumindo a 

cultura instalada, Ana fez diferente. Evidenciando que a participação na vida escolar seria um 

direito, um dever e uma responsabilidade, entendemos que Ana se assumiu como agente de 

mudança com empenho e entusiasmo. O valor que atribuiu às relações interpessoais, à con-

versa entre pares ou ao apoio mútuo, ao mesmo tempo que lhe permitiram reconhecer que 

o papel de delegado de formação era ingrato, essa falta de reconhecimento não foi por si só 

suficiente para Ana não se envolver noutros grupos, correr riscos, valorizar relações, estabe-

lecendo novos contactos em actividades que lhe ofereceram outras oportunidades e expe-

riências. No fundo, a continuidade da sua atitude indagadora e de aprendizagem continuada 

que foi mostrando em todas as circunstâncias. Simultaneamente evidenciou a construção 

de uma profissionalidade que perseguindo valores humanísticos deu um sentido articulado 

e coerente ao profissionalismo que dela ficámos a conhecer. 

Nos extractos da sua narrativa que se seguem, destacamos o que interpretamos ter sido 

um profissionalismo from within para obstaculizar um profissionalismo from above, expres-

sões que roubamos a Amélia Lopes61 mas que nos parecem servir em absoluto o que Ana 

buscou construir através da compreensão de si, dos contextos e da adequada utilização des-

sa compreensão em situações concretas, nomeadamente nas vivências no tempo da criação 

da escola TEIP e na implementação do Projecto de Gestão Currícular Flexível. 

61 Em Lopes (2008) podemos ler que “nem só o Estado pode ser um obstáculo a um profissionalismo from 
within. Os limites que têm sido postos ao conhecimento profissional dos professores portugueses, o 
mesmo é dizer à formação dos professores, patenteiam formas de subordinação aos poderes políticos, 
mas também aos poderes científicos. Como afirma Nóvoa (1992), “a formação de professores é o momen-
to-chave da socialização profissional”, mas também um lugar de tensões e conflitos que se relacionam 
“não só com a ocupação de um importante mercado de trabalho, mas sobretudo com o controlo do 
campo social docente” (p. 23). 
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Regressemos à voz de Ana: 

Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em 
conta a necessidade de outras estagiárias, concorri para a orientação de estágio em 
Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia da 
Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (Terei sido a candidata única?!) Durante 
o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio na escolas de Alandroal, 
Reguengos de Monsaraz e Mourão. (Ana, 66-69)

Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual 
cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma 
alentejana??!!!). Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das 
atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as 
experiências dos alunos. (Ana, 70-73)

Do que Ana deu a saber, emergiram vivências num contexto de trabalho caracterizado 

por mudanças externamente induzidas deixando perceber que ao longo da sua vida, quer 

enquanto aluna quer como docente, elas foram uma marca permanente. No entanto, refe-

rindo que nem sempre a mudança previu as situações reais, ficando, por isso, desfasada da 

prática, tal não significou, para ela, o afastar de possibilidades de aprender. Vivências forma-

doras que se constituíram experiências. Ana permitiu perceber que não é de hoje a imposi-

ção de mudanças que os professores devem implementar ou que deixam cair e reportando-

-se ao ano 2000-2001 afirmou: 

Em teoria, esta reforma educativa tinha ideais muito nobres, que visavam a melhoria da 
qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era en-
sinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo 
aliciante para o seu público-alvo. 

A teoria de que só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser muito atractivo, 
mas… será “pedagogicamente correcto”? Estou consciente do facto que só se aprende 
bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da reali-
dade e da globalidade das aprendizagens. A aprendizagem não deve ser hermética: há 
que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sa-
bermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho 
eu… (Ana, 75-80)

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-

mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualida-

de pedagógica do docente, sobretudo!!! 

A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante, mas havendo material 
didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio- cultural é menos acentuada, 
pois o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregues pelo 
docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. 
Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedago-
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gicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo, o 
seu douto saber… e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando 
o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… por uns, pagam todos!!!

Sempre tenho tido uma postura um pouco rertaída face às mudanças, talvez pelo facto 
de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de 
fazer referência – mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de 
cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (Ana 88-97)

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclu-
sivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! A imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 115-117)

Prosseguindo sem distinguir a pessoa da profissional, a aprendizagem formal da informal 

onde as actividades se encontram com os processos, Ana adiantou palavras que, em nosso 

entender, foram reveladoras da sua autenticidade e coerência no trabalho. Ouvir, reflectir, 

questionar, pertencer, fundamentar ou comprometer-se, são expressões de acções vivencia-

das que não foram ditas desta maneira, mas que a história de Ana denunciou: 

Lado positivo deste empenhamento pedagógico: uma pesquisa mais aprofundada de 
materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar repetições e 
salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. Querem o ensino para todos e indi-
vidualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta 
pedagogia! 

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 
se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. Devemos trocar impressões com 
os colegas, depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resul-
tados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo de atitude deverá ser 
uma constante na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de prof. efectivos) 
foi uma das escolas pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TEIPs… com 
Projecto Educativo bem definido, de acordo com o disposto na lei, tentando fazer com 
que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre 
si. (Ana, 132-141)

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-
fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros 
e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas horas 
dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante a 
explorar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram 
bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, mas, sobretudo, a conviver com os 
meus colegas numa salutar troca de experiências!

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-
penha; que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro ime-
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diato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo 
da sua existência… 

Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensi-
nado/ aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmáti-
ca e precisa. (Ana 145-154)

4.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

4.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	
formação	e	de	transformação

4.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

As palavras de Ana lembraram-nos as de Smylie (1995) quando afirmava que “we will fail… 

to improve schooling for children until we aknowledge the importance of schools not only as 

places for teachers to work but also as places for teachers to learn” (p. 92). O abandono da 

ideia do professor solitário parece inevitável, quando pensamos em profissionalismo, melho-

ria das práticas e em inovação. Consideramos que foi isso que Ana nos contou, quando na 

sua história de vida profissional foi desvelando um conjunto de pessoas que em contexto 

influenciaram o seu trabalho e a sua aprendizagem ao longo da vida. Focada na vida acadé-

mica foi pondo em evidência o modo como mobilizou conhecimentos e valores com atitudes 

enérgicas que achamos muito dizerem de si. Ana foi-nos contando como algumas pessoas 

e grupos foram importantes nalguns momentos, o que em nosso entender não significou 

desvalorizar o seu trabalho individual. 

Ana contou como os ambientes escolares onde iniciou o seu percurso profissional foram 

acolhedores, mas neles também se confrontou com muitas incertezas, indeterminações e 

até mesmo ambiguidades inesperadas que a levaram a tomar decisões. Ana viu-se entre a 

burocratização e a sua dependência da organização do sistema educativo por um lado, ten-

do do outro as possibilidades que lhe ofereciam as relações humanas permitindo a comuni-

cação e a compreensão entre pares. 

Da voz de Ana podemos escutar: 

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas 
disciplinas paras as quais “me especializei”, deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI 
CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE 
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DESTES CURSOS RECENTES!!!! Deste modo, os grupos para efeito de concurso eram os 
mesmos que existiam antes da criação dos cursos ministrados pelas universidades pú-
blicas! Não é tão giiiirooooooo?! 

Com este pseudo – estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 
grupos do “ancient régime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – 
Português – Francês. 

Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora não tivesse tido a 
preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação de Língua Portuguesa, 
empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º ciclo. 
Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º, 7.º anos do Liceu e 
ano Propedêutico e fi-la com prazer. 

No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo, na qual muito aprendi com a troca de experiências com as 
colegas de grupo. (Ana, 32-42)

Pareceu-nos que Ana entendendo a escola como lugar de conhecimento salientou a im-

portância que ela própria dava ao seu inconformismo, face aos sucessivos problemas. Reve-

lou a sua auto confiança, para a qual muitas mudanças vividas ao longo da vida e o tempo 

de permanência na escola terão contribuído. Associando o questionamento permanente 

das realidades com a reflexividade que foi desenvolvendo, achamos que Ana foi capaz de 

assumir um papel de autoria e de intervenção comprometida em diferentes circunstâncias. 

Ao pensarmos no ensino como prática reflexiva e nos docentes como colectivo profissional 

reflexivo, compreendemos que Ana se assumiu agente activa de indagação das práticas pro-

fissionais e profissionalizantes. Não o fez apenas relativamente a si mas também ao trabalho 

dos colegas, revelando a sua responsabilidade e pensamento crítico. 

A sua reflexão sobre a acção foi assumindo contornos (re)construtores da profissiona-

lidade docente permanentemente. Assim, a diversidade das vivências e de situações pro-

blemáticas do seu quotidiano foram sentidas como sucessivos desafios, e despoletando a 

sua capacidade autocrítica e reflexiva, num incessante desejo de se superar. Consideramos 

que Ana foi capaz de viver as situações problemáticas como oportunidades de inovação 

pedagógica o que consideramos ter dito com clareza. Apesar de referir que eram aventuras 

decorrentes da sua jovialidade: 

Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses), resolvi con-
correr para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. E… 

Fiquei colocada, como formanda, na escola de Santa Clara, leccionando as disciplinas de 
Língua Portuguesa e Francês. Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou 
uma garota modernaça!!! – e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo dois conti-
nua a ser uma perseguição para mim)… 
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Esta “9ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 
Área Sistema Educativo e Área Turma. A Área S. E. tinha como meta a intervenção dos 
professores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para 
a sua renovação contínua. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activida-
des; foi trocada muita experiência pedagógica, mas… NUNCA tive uma delegada de disci-
plina de Língua Portuguesa para a profissionalização. Dos então dezoito professores que 
leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-
-se ao cargo de delegado de formação. Refiro este facto porque, mais uma vez, vali-me 
do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. Felizmente 
tive boas colegas que muito me ajudaram, mas a nível informal… 

Valorizando o trabalho em equipa desviou-se de posturas solitárias. Encontrou na par-

tilha de experiências com outros docentes, sobretudo nas que envolviam contactos entre 

mais jovens e mais experientes, o espaço necessário a uma reflexão e experimentação con-

juntas. Nem sempre aconteceu com ela, mas não deixou de o achar eticamente incorrecto. 

Pareceu-nos que vivendo na escola com uma postura de muita atenção e pensamento críti-

co face às realidades envolventes, às actividades em que participava e às relações que podia 

estabelecer ou das quais se sentiu privada, o conceito que ela própria desenvolveu sobre a 

mudança, o que era mudar e o que era aprender, influenciaram a sua agência revelando as 

suas preocupações emancipadoras na acção e pela acção individual ou com os outros. Julga-

mos que as seguintes palavras de Ana, são muito esclarecedoras desta nossa interpretação: 

No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de 
Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 
às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) – incompatibilizou-se com a minha colega 
de estágio e cessou as suas funções. No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 
de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orien-
tadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses 
seguintes: Maio e Junho!

Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura 
de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva; àquela colega e presente 
amiga, que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissiona-
lização na disciplina de Francês: AM-desempenhado- o com grande qualidade humana 
e profissional e “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 
perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. No fundo, na discipli-
na que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico, foi onde não tive senão um 
apoio pontual… 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e 
de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as ex-
periências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricu-
lares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” 
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“Querer é poder”. Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 
55-65)

Considerámos especialmente interessantes os firmes propósitos de Ana e o que pensou 

sobre o que não deve ser ensinar na escola. Eles implicaram sempre as suas atitudes críticas, 

mas contrariamente ao que poderíamos pensar, Ana foi pouco interventiva. Mobilizou a sua 

cultura idiossincrática, sem excluir o quadro colectivo onde considerou ser possível e desejá-

vel desenvolver a profissão, pois sempre sentiu alguns efeitos nefastos de posturas incautas 

na escola e o que tinha de negativo a impossibilidade de participar activamente em decisões 

que afectavam o quotidianos das escolas e as vidas dos professores e dos alunos. 

Pela voz de Ana: 

Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 
contribuiram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar 
específico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de mate-
rial pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um 
professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpri-
dor, em duas palavras: um profissional. 

Se a turma A fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela escola e de um 
meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos de 
um satisfatório meio sócio- económico e cultural, qual seria a diferença na qualidade da 
aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do material 
que o professor elaborasse? E qual a qualidade do material elaborado? Seria apelativo?

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhe-
cimentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da 
qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (Ana, 81-88)

Ana foi bastante sensível às diferenças morfológicas e culturais no corpo docente. Fê-lo 

referindo-se ao trabalho dos conselhos de turma para a concepção de projectos curricula-

res, quer às vivências desagradadas de trabalho entre docentes de níveis de ensino diferen-

tes, o que naturalmente afectaria a existência de um projecto colectivo para a escola, quer 

até no que respeitava à forma como muitos docentes se comprometiam com a mudança 

não se comprometendo. Com isso, Ana deixou-nos perceber aspectos que considerava não 

serem bons nem para os professores, nem para a escola como um todo, sobretudo, pelas 

consequências que tinham sobre as aprendizagens dos alunos. 

Com palavras de Ana compreendemos como estas diferenças, do seu ponto de vista, fo-

ram significativas para os professores. Num primeiro exemplo: 

A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (Ana, 102)



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 4 – O CASO DE ANA

280

Qual a dura realidade?

1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta 
actividade… e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, 
que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos 
colegas mais amigos… 

O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o profes-
sor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que 
pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, 
impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema 
original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante con-
clusão que “afinal, havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo 
tema que nós!!! 

Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 
houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como 
por exemplo: “O Ambiente”, constando do Plano Anual de Actividades da escola e que a 
partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso 
que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (Ana, 105-112)

E ainda num outro exemplo:

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 
e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola-
-mãe). Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 
1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
DENTRO DAS SALAS DE AULA DOS PROFS. DO 2.º CICLO! Houve um chimfrim infernal 
com parte do povo escolar como um espírito tal como em 1640, mas com “os Filipinos 
em território nacional”!

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! 
(Ana, 118-124)

Lamentando a negligência sobre a incompetência, Ana referiu-se a vivências com colegas 

que considerou pouco ou nada comprometidos com o seu trabalho. Estas contrastaram com 

experiências significativas de trabalho conjunto, reflexão, produção de materiais ou de parti-

lha emocional das preocupações. Estas últimas, sim, constituíram-se motores de aprendiza-

gens. Julgamos que o entendimento de um corpo docente como grupo homogéneo, imagem 

com que não se identificou, poderá justificar a pouca intervenção que tínhamos percepcio-

nado em Ana. Alterar um sistema burocrático e distante, cuja competência para o enfrentar 

reconhecia não ter era uma tarefa impossível. Ana sempre viveu inquietudes na escola, entre 

a expectativa da mudança e a fatalidade da escola não mudar. 
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Foi um facto que toda a sua experiência de aluna e de professora lhe foram mostrando 

que o poder estava fora da escola e que era preciso saber muito bem o que se queria para 

se perseguirem objectivos e os poder alcançar. Foi essa necessidade de fundamentar e sus-

tentar práticas que a vida de aluna lhe ensinou e que a relação entre colegas lhe mostrou 

ser devida: 

Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogi-
camente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo, o seu 
douto saber… e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vili-
pêndio da classe docente pela sociedade em geral… por uns, pagam todos!!! (Ana, 92-94)

Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças talvez pelo facto 
de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de 
fazer referência – mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de 
cada uma delas e disfrutado dos mesmos. Durante todas as mudanças curriculares, 
pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências; quer no tra-
balho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de 
fim de ano lectivo… Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas 
as partes: classe docente, classe discente e comunidade educativa. Por ocasião destas 
festividades, foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, mú-
sicos, artistas de várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. 
(Ana, 95-101)

Associando a ideia da experimentação e de participação à mudança de práticas e portan-

to, aprendizagem próxima de mudança e de desenvolvimento, Ana admitiu que a liderança 

na escola podia ser uma influência positiva nesses processos. Não olvidando que cada do-

cente deveria ser líder de si e portanto que na escola todos poderiam ser gestores (utilizando 

expressões que lemos nalguma literatura), numa referência à liderança da escola identificou 

que “os elementos da gestão são professores trabalhadores, valorizando a experimentação 

de novas metodologias pedagógicas, preferindo correr riscos, analisando/solucionando os 

problemas daí resultantes” (Ana, 142-144). 

Contudo, retractou com clareza que os líderes deveriam reconhecer que têm um papel 

importante no que respeita a dinâmicas que envolvem normas há muito estabelecidas. Ana 

considerou que não existem estruturas normativas que vinguem sem uma praxis efectiva 

que rompa com ideias e práticas instaladas, crenças e valores individuais e colectivos quase 

imutáveis. Tal parece significar para Ana, que se as dinâmicas das relações e interacções não 

existirem, não são formativas e só o serão se forem permanentemente aprendidas e rea-

prendidas pelo exercício do profissional. 

Lemos em diversas expressões inscritas na narrativa de Ana, como a imposição foi facili-

tadora de ambientes de tensão, conflitos e resistência à mudança. Estes, por si só, desvalori-
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zavam a pessoa e o profissional mas, se geridos noutro sentido, poderiam potenciar apren-

dizagens. Para além disso, Ana ainda verbalizou que entendeu os contextos de trabalho em 

tempo de mudança, como ambientes potenciadores das aprendizagens do professor se este 

se entendesse como um profissional. No fundo, defendendo a construção da profissão pelos 

professores, orientação que consideramos que Ana manteve como docente. 

Pela voz de Ana: 

Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 
houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por 
exemplo: “O Ambiente”, constando do Plano Anual de Actividades da escola e que a par-
tir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, 
nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que 
o que não partir do interesse pessoal quer da classe discente, quer da classe docente, é 
uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… 
desejo uma situação intermédia… (Ana, 111a)

Este disfrutar poderia levar-nos a crer que Ana pensou a formação sem valorizar a sua 

dimensão social ou do colectivo profissional, o sentido de comunidade no contexto do seu 

trabalho ou os ambientes informais em que podia acontecer. Defendemos que não, pois ela 

adiantou: 

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclu-
sivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! A imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 115a)

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 

se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. Devemos trocar impressões com os 

colegas, depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obti-

dos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo de atitude deverá ser uma constante 

na nossa vida profissional (Ana, 135-138). 

4.2.2.	 Comunidades vivas na senda da mudança

4.2.2.1.	Contextos	de	trabalho	e	caminhos	de	(trans)formação

A narrativa de Ana deixou perceber alguns aspectos emergentes da relação entre os con-

textos de vida profissional e a aprendizagem da profissão. Tendo em conta que as suas vivên-

cias denotam a continuidade de contextos de mudança induzida externamente com os con-

tornos que ela experienciou, o seu percurso na escola teve como eixo do seu desenvolvimento 
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o encontrar espaços e tempos que lhe permitissem agir e comunicar. As particularidades das 

vivências que contou contribuíram para a nossa percepção da complexidade que envolveu 

tais fenómenos, o que em termos de formação continuada passou da necessidade e vontade 

de se formar à imposição de formação, obrigatória até no local do alojamento alocado. 

Todavia, Ana mostrou-se uma pessoa e profissional convicta e com firmes propósitos. 

Nesse sentido, percebeu que apesar da crítica que deveria fazer a determinadas acções de 

formação, revestidas com estranhos contornos, outras houve que lhe permitiram aprender

Nas palavras de Ana: 

Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual 
cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma 
alentejana??!!!). Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das 
atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as 
experiências dos alunos. As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em 
locais diversos e antagónicos: 

Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas 
na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da 
época). 

Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. e talvez na espe-
rança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!! A Deus tudo 
é possível… 

Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, 
mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. A 
aprendizagem não deve ser hermética, há que potencializarmos as nossas capacidades 
e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos 
no contexto do nosso quotidiano, acho eu…” (Ana, 70-80)

Ler a narrativa de Ana para compreender as suas vivências de mudança em contextos do 

seu trabalho facilmente nos deixou ainda perceber, a pessoa aprendente ao longo da vida 

que reconhece mas que se desafia com a complexidade e a exigência do seu trabalho diário. 

Sem distinguirmos a pessoa da profissional e na sequência do comentário anterior e sem 

estabelecermos barreiras entre a aprendizagem formal e a informal, entendemos que Ana 

percepcionou que as interacções e os processos comunicacionais que a valorizariam profis-

sionalmente também se poderiam fazer através das leituras e de outros tipos de actividades. 

Deixemos ouvir a voz de Ana: 

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-
fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros 
e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas horas 
dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante a 
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explorar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram 
bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, mas, sobretudo, a conviver com os 
meus colegas numa salutar troca de experiências! (Ana, 145-151)

Na história de vida de Ana, a pessoa e os contextos de mudança confundem-se e nesta 

ecologia as sinergias emergiram. Isso dificilmente permitiu separar pessoalidades, idiossincra-

sias e práticas na profissional que Ana nos revelou, sobretudo, no que lembrou possibilidades 

de acção e de autonomia construída com a sua profissão. A sua vida académica que caracteri-

zou com mudanças externamente induzidas mas sucessivas, desde cedo a deixou compreen-

der que o seu trabalho não tinha sentido se realizado isoladamente e que os contextos eram 

exigentes mas desafiantes, sobretudo no que entre pares podiam fazer acontecer. 

Foi nosso entendimento que Ana rejeitou a separação entre espaços e tempos para 

aprender. O desfasamento da realidade era perturbador de práticas de qualidade e para 

que pudesse ter uma visão autêntica da realidade era preciso conhecer e fundamentar ten-

do em conta que aprender leva tempo. Assim Ana percepcionou a importância da conversa e 

dos ambientes informais entre colegas para ampliar conhecimentos, ter suportes afectivos e 

pensar em interacções de qualidade. Considerando esta leitura, compreendemos a sua pos-

tura crítica face aos professores que sendo de diferentes níveis de ensino não encontraram 

na oportunidade de trabalharem em conjunto a viabilidade de projectos pedagógicos onde 

o trabalho de equipa os poderia levar à construção de novos saberes. Trabalhos entre níveis 

de ensino diferentes e experiências metodológicas avaliadas, performance que a contempo-

raneidade desafia e que nos pareceu que Ana sempre compreendeu. 

Pela voz de Ana compreendemos nas suas vivências o que lamentou serem consequên-

cias prescritas por uma cultura profissional de isolamento e de balcanização: 

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 
e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola-
-mãe). Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 
1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
DENTRO DAS SALAS DE AULA DOS PROFS. DO 2.º CICLO! Houve um chimfrim infernal 
com parte do povo escolar como um espírito tal como em 1640, mas com “os Filipinos 
em território nacional”!

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! 

Os espaços de relação e de comunicação são vistos por Ana como projectos de acção 

e de transformação. Por outras palavras, julgamos que Ana teve sempre presente uma ne-
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cessidade premente de fazer das suas práticas uma acção total, isto é, trabalhar conteúdos, 

experimentar metodologias e diferentes expressões, reflectindo e construindo valores e sa-

beres. Pensamos que há vários momentos em que estes aspectos são claros na narrativa de 

Ana, destacando dois deles: 

A teoria de só se aprender aquilo que nos interessa poderá, à partida, ser muito atracti-
va, mas… será “pedagogicamente correto”? Estou consciente do facto que só se aprende 
bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciar-nos da realidade 
e da globalidade das aprendizagens. A aprendizagem não deve ser hermética: há que 
potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para saber-
mos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu…” 
(Ana, 75-80)

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-
penha; que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro ime-
diato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo 
da sua existência… 

Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensi-
nado/ aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmáti-
ca e precisa. (Ana, 152-153)

Manifestando um misto entre a aceitação da não interferência no trabalho dos pares 

como normal na gramática escolar, a constatação da negligência de práticas de partilha e de 

negociação de pontos de vista divergentes para alterar práticas instaladas e a valorização da 

colaboração e construção de saberes através da partilha e produção culturais, Ana referiu-

-se à escola de pertença há 16 anos. O tempo também foi uma constante importante nas 

vivências de Ana, o que seria também importante na vida dos alunos. Consideramos que a 

professora Ana achou que aprender leva tempo e nós também, para além de que o efeito do 

grupo de pertença também se fez sentir. 

Julgamos que foi nesse sentido que Ana escreveu: 

E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais”, os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 
mudança na engrenagem pedagógica. Resultado: os menos dotados aprendem pouco 
e os mais dotados não aprendem muito. Como contributo para este ritmo de trabalho, 
há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de 
avaliação adaptadas para os menos iguais … 

Lado positivo deste empenhamento pedagógico: uma pesquisa mais aprofundada de 
materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar repetições e 
salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. Querem o ensino para todos e indi-
vidualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta 
pedagogia! 
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A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 
se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. Devemos trocar impressões com 
os colegas, depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resul-
tados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo de atitude deverá ser 
uma constante na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de prof. efectivos) 
foi uma das escolas pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TEIPs… com 
Projecto Educativo bem definido, de acordo com o disposto na lei, tentando fazer com 
que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre 
si. (Ana, 128-141)

Articulando a dimensão biográfica e a contextual nos processos de formação em contex-

to de trabalho, Ana lembrou-nos que é possível que os profissionais se formem “na acção, 

numa lógica de resolução de problemas, através de uma forte interactividade com os pares e 

com os destinatários da acção educativa” (Canário, 2006, p. 184). Nesse sentido citamos Ana 

para exemplificar quando expressou o seguinte: 

Cada vez estou mais convicta que o que não partir do interesse pessoal quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não po-
demos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… 

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclu-
sivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! A imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 113-117) 

4.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

4.3.1.	 Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

4.3.1.1.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Consideramos que o processo de escolha da profissão foi para Ana tão natural, quanto 

contraditado por episódios de dificuldade. Todo o seu percurso académico influenciou a 

chegada à escola nesta condição diferente, o que na temática oportuna interpretámos an-

teriormente. Porém, parece-nos que as pessoas com quem foi partilhando vida e profissão, 

em toda a sua diversidade e no que as rodeou, podem ser só por si entendidas como cená-

rios de desenvolvimento. Vivenciando nesses ambientes e circunstâncias foi-se formando a 

profissional, mas queremos agora olhar no sentido inverso e focando dinâmicas de efeitos 
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mútuos nas escolas, estabelecendo relações com as hierarquias em contextos mais amplos. 

Nesse sentido, julgamos que a fase de entrada na profissão foi também um dos períodos 

onde as suas vivências profissionalizantes na escola, denotaram as marcas de um reforço da 

tutela estatal e dos seus mecanismos de (des)controlo dos professores. 

Igualmente, a esses momentos terão correspondido maiores possibilidades de agir na 

escola, uma afirmação autónoma de Ana e dos colegas permitida pela inexistência de estru-

turas organizativas e, portanto, contribuindo para a sua organização comunitária. No fundo, 

num momento de reestruturação do sistema educativo e das escolas em Ana não dominava 

as situações nem os contextos de intervenção profissional, teve que agir de acordo com 

quem era e com as pessoas com quem partilhou experiências e saberes. O seu elevado ní-

vel de formação académica e a sua história de vida esteve inevitavelmente associado a este 

período de formação na escola. Ana verbalizou-o com a maior clareza. Em nosso entender 

esses foram os principais aspectos que lhe permitiram inventar respostas, produzindo sen-

tidos no confronto com experiências passadas, apoiada em novas experiências entre pares 

e não por qualquer uma qualificação profissional para a docência. 

Utilizamos a palavra inventar propositadamente, porque em certo sentido a originalida-

de era total e na narratividade de Ana lemos a sua indignação seguida da criatividade. Não 

existiam conhecimentos ou experiências prévias dela ou dos seus colegas de vivências se-

melhantes: iniciar um percurso profissional numa escola sem haver um grupo disciplinar 

adequado à formação académica que as universidades tinham adiantado. Se lembrarmos 

que o período a que referiu esta parte da história da sua vida, Ana era uma das muitas 

pessoas que se encontrava naquelas condições docentes e contextuais nas escolas portu-

guesas, pensamos que não podemos ignorar reflexões sobre o que os professores terão 

contribuído para a história da construção da profissão docente, para a negação do valor do 

profissionalismo acompanhado pela falta de controlo do Estado ou pelo controlo excessivo. 

Consequentemente, pelo que têm sido os efeitos da (des)profissionalização dos professores, 

na qual em Portugal tanto se tem investido. Paradoxos e inquietudes a que daremos especial 

atenção no capítulo VIII. 

Antes de dar voz a Ana, desagrada-nos afirmar mas não nos contendo em aludir-lhe, 

muitos discursos generalizantes, práticas impositivas e massivas, parecem-nos ter vindo a 

contribuir para a desvalorização da efectiva participação de muitos professores para o de-

senvolvimento da escola. O que encontrámos na narrativa de Ana deixou-nos perceber que 

existiram possibilidades de formação e de transformação únicas. As vivências, as experiên-

cias de vida e a reflexão proporcionaram a Ana e às escolas onde foi leccionando, processos 
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próximos do que autores como Nóvoa (1992) denominam como uma auto formação partici-

pada e da formação construída pelos professores com a escola, mas que não contagiaram. 

Agora as palavras de Ana: 

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas 
disciplinas para as quais me “me especializei” deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI 
CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE 
DESTES CURSOS RECENTES!!!! Deste modo, os grupos para efeito de concurso eram 
os mesmos que existiam antes da criação dos cursos ministrados pelas universidades 
públicas! Não é tão giiiiro?!

Com este pseudo – estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 
grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – 
Português-Francês. Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora 
eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação 
da Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua 
Portuguesa do 2.º Ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 
6.º e 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico e fi-la com prazer. 

No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, 
na escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi com a troca de experiências com 
as colegas de grupo. Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 
3 meses) resolvi concorrer para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização 
em Exercício”. E … fiquei colocada como formanda na escola de Santa Clara. Este modelo 
de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! e a sua frequência 
era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… 

Esta “9ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 
Área Sistema Educativo e Área Turma. A Área SE tinha como meta a intervenção dos pro-
fessores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a 
sua renovação contínua. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activi-
dades, foi trocada muita experiência pedagógica, mas… NUNCA tive uma delegada de 
disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. Dos então dezoito professo-
res que leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a can-
didatar-se ao cargo de delegado de formação. Refiro-me a este facto porque, mais uma 
vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. 
Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram mas a nível informal… 

No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de 
Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 
às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) incompatibilizou-se com a minha colega de 
estágio e cessou as suas funções. No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 
de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orien-
tadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses 
seguintes: Maio e Junho! (Ana, 32-57)
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Ana não se referiu explicitamente a vivências influenciadas pela gestão ou pelas lideran-

ças da escola dos finais da década de setenta e do início dos anos oitenta, período que 

corresponde à fase da sua vida académica no Ensino Superior e entrada na docência. Com-

preendemos que vivências em ambientes de complexidade podem ter sido explicitadas ne-

gligenciando alguns aspectos, ou que incidentes invulgares tenham permitido que Ana os 

recordasse mais facilmente ao escrever a narrativa. No entanto, é bem conhecido como a 

instabilidade política e social no pós 25 de Abril de 1974 se fez sentir nas escolas e como, 

simultaneamente, as universidades rapidamente se apressaram a formalizar uma formação 

académica para futuros professores e para uma escola ainda em construção. Aliás, ambien-

tes inusitados em tempos de mudança. O conjunto dos processos vividos e meios para o 

implementar, terão contribuído para um movimento docente direccionado para uma gestão 

democrática, emergente nas vivências de grupos de professores nas respectivas escolas. 

Sabemos, do que conhecemos da História da Educação em Portugal e da construção 

sócio histórica da profissão, que o crescimento das escolas acelerou na década de setenta, 

quer no que respeita ao número de alunos que as passaram a frequentar quer ao número 

de docentes necessários para corresponder às necessidades. Todavia, acreditamos que o 

tempo e a atenção necessária a esse rápido crescimento não foram compatíveis com as 

necessidades emergentes da vida em cada escola, sobretudo, em momentos de elevada 

agitação social, de necessidades de espaços físicos e de recursos humanos inexistentes. A 

organização estrutural das escolas era débil, permitindo a construção de saberes mas tam-

bém negligenciar responsabilidades na escola. Foi neste quadro de protagonismo e vulnera-

bilidade que interpretámos as palavras de Ana e as que transcrevemos em seguida: 

Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura 
de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva àquela colega e presente 
amiga, que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissio-
nalização na disciplina de Francês: AM – desempenhando-o com grande qualidade hu-
mana e profissional e “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter 
nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. No fundo, na 
disciplina que mais necessitava de apoio científico e pedagógico foi onde não tive senão 
um apoio pontual… 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e 
de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as ex-
periências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricu-
lares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” 
“Querer é poder”. Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 
58-65)
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Em nosso ver, Ana deixou-se desafiar e manifestou claramente a sua elevada resiliência. 

A leitura que fez dos contextos de reestruturação das práticas de ensino e das actividades 

dos professores onde incluiu as suas, revelou alguns aspectos que destacamos. Em primeiro 

lugar, achamos que Ana considerou que a tarefa de ensinar era bastante simples para lhe 

exigir um nível de qualificação mais elevado, o que nos permitiu pensar que entre o muito 

que mudava o papel do professor, do aluno, o que era esperado que fosse ser professora e 

o estatuto do saber científico não lhe seriam alheios. Em segundo lugar, o seu permanente 

envolvimento com diferentes grupos e situações escolares de mudança ao longo da vida ter-

-se-á traduzido na sua preparação para se situar favoravelmente face ao risco em situações 

instáveis. 

Reconhecendo que foram constantes da sua vida, esse entendimento consciente pare-

ceu-nos manifestar-se numa atitude questionadora e de aprendizagem continuada, permi-

tindo a Ana uma utilização daquela compreensão em compromissos positivos com a mu-

dança de si e dos outros. A sua postura atenta aos outros e as disposições emocionais que 

a sua escrita denotou, levaram-nos a aceitar que o que não aconteceu com ela favoreceu o 

seu investimento pessoal na mudança organizacional. No fundo, os contextos escolares que 

contribuíram para a mudança de si constituíram o desequilíbrio necessário para ela procurar 

novos desafios. Ultrapassando as fronteiras da escola, trabalhou com colegas mais jovens 

em actividades que envolveram parcerias com a Universidade de Évora, contribuindo para a 

mudança da escola. Consideramos que Ana liderou o processo, integrando mudança indivi-

dual e institucional o que ilustramos com palavras suas: 

Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo 
em conta a necessidade de outras estagiárias concorri para a orientação de estágio 
em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e 
Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (Terei sido a candidata úni-
ca?!) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de 
Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. (Ana, 66-69)

Pensamos que as particularidades das vivências de Ana e a forma efusiva como verbalizou 

o que rodeou a formação de professores para a implementação do Projecto de Gestão Flexí-

vel do Currículo, mereceram dar-lhe a voz antes de tecermos qualquer comentário: 

Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual 
cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma 
Alentejana??!!!) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das 
atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as 
experiências dos alunos. As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em 
locais diversos e antagónicos: (Ana, 70-73)
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Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas 
na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da 
época). (Ana, 74/imagem ilustrativa) 

Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na espe-
rança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo 
é possível… (Ana, 74/imagem ilustrativa)

Para Ana esta imposição da formação teve contornos insultuosos para os professores. 

Distante da realidade da escola e numa lógica administrativa burocraticamente regulada, a 

solução sobrepôs-se a qualquer participação activa e consequente impossibilidade de to-

madas de decisão por parte dos professores. Ana sentiu-se subjugada àquela formatação, 

considerando as acções como um problema e não como uma construção de pontes que em 

parcerias conduzissem aos objectivos daquela mudança. Os papéis que Ana percepcionou 

poderem ser assumidos pelos professores, na escola e gerindo aquele projecto, também 

eram distantes das ideias veiculadas naquelas acções de formação. Ela achava que os pro-

jectos, partindo dos interesses dos alunos e sendo isso importante, não podiam deixar de 

contar com a participação do professor ao nível da respectiva concepção, pois as necessida-

des educativas iam necessariamente além dos interesses que os alunos manifestassem. Ana 

refere com clareza esse domínio da construção da profissionalidade docente que aqueles 

projectos ajudariam a concretizar. 

Compreendemos que Ana alcançou que aprender a ensinar construindo a profissão con-

tinuadamente na escoa e com a escola, não passaria apenas pelas práticas quotidianas dos 

professores. Contudo, seria necessário que a formação ou qualquer auxílio exterior contabi-

lizasse os contextos em que os professores e os alunos trabalhavam. Afastados dessa pers-

pectiva, isso não acontecia naqueles encontros nacionais pontuais, mas que foram, simulta-

neamente, de frequência obrigatória. Ana percepcionou que eles apenas tinham em vista a 

aquisição de conhecimentos e técnicas, através de um modelo escolarizado e normalizado, 

bloqueando uma construção de soluções e a emergência de ideias sustentadas e fundamen-

tadas com os professores. Estas, sim, seriam fundamentais para que conseguissem edificar 

na escola, as construções curriculares de qualidade em que Ana acreditava. 

Assim, Ana achou que aqueles encontros e a forma como a tutela condicionou os pro-

fessores enquanto agentes de mudança durante o processo, colocou em causa a seriedade 

e o rigor profissional da docência com incoerências normativas e afectou negativamente o 

desenvolvimento das relações interpessoais e consequentemente o ambiente educativo na 

escola. Na sequência daquela solução formativa inovadora, as mudanças curriculares objec-

tivas, cujas propostas iniciais consideramos que Ana apreendeu muito bem, fracassaram no 
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que respeitou à elaboração de verdadeiros projectos curriculares de escola e de projectos 

curriculares de turma. 

Regressemos à voz de Ana: 

Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres que visavam a melhoria da qualidade 
de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos 
alunos partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para 
o seu público-alvo. A teoria de só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser 
muito atractivo, mas… Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual 
nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade 
das aprendizagens. A aprendizagem não deve ser hermética há que potencializarmos as 
nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e apli-
car os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (Ana, 75-80)

Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 
contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar 
específico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de mate-
rial pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um 
professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpri-
dor, em duas palavras: um profissional. (Ana, 84)

1. Se a turma A fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela escola e de 
um meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos 
de um satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferença na qualida-
de da aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do 
material que o professor elaborasse? E qual a qualidade do material elaborado? Seria 
apelativo? (Ana, 85-87)

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhe-
cimentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da 
qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (Ana, 88)

Ana referiu ainda que contrariamente, a perturbação das interacções que causou e a 

ausência de feedback naquele processo de mudança externamente induzida, intervieram 

negativamente favorecendo a existência e a continuidade da incompetência de alguns do-

centes, com grande prejuízo para os alunos, para as relações entre colegas e, consequente-

mente para a escola. Por outras palavras, considerou que a apropriação do currículo pelos 

docentes e pela escola onde trabalhava, ficou prejudicada por uma hierarquia que se mante-

ve sem rosto e distante, pelo que não acompanhando o trabalho dos docentes também não 

avaliou resultados não podendo responsabilizar ninguém pelos produtos do trabalho que 

realizavam. Neste sentido, a formação e o acompanhamento externo, seguiram uma lógica 

contrária à profissionalidade requerida face aos desafios curriculares que propunham. 
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Pensamos que da incompreensão e do desagrado dos professores resultaram níveis 

muito baixos de transformação na escola para o alcance local que aquela gestão curricular 

preconizava e que, segundo Ana, poucos professores terão compreendido. Contudo, somos 

em crer que aqueles tempos de mudança valeram pela relação e a abertura da escola à co-

munidade, com todas as possibilidades que as vivências autênticas e genuínas permitiram. 

Nos ambientes informais, sucederam actividades em contextos onde a diversidade dos in-

tervenientes foi ampla e as interacções foram enriquecedoras. Dessa forma a inclusão social 

foi mais sentida por todos os participantes, tornando a comunidade mais próxima da escola 

e vice-versa. 

A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante mas havendo material 

didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o 

que deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente 

para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente pois o que deve 

ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a 

oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. Também é verdade que mui-

tos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não 

conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… e há pessoas que vão 

“dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade 

em geral… por uns pagam todos!!! Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face 

às mudanças talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 

– como já tive ocasião de fazer referência mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do 

lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. Durante todas as mudanças cur-

riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências quer no 

trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim 

de ano lectivo… Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: 

classe docente, classe discente e comunidade educativa. Por ocasião destas festividades, 

foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de 

várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (Ana, 89-101)

A incompreensão dos docentes desta nova concepção de currículo e do papel dos profes-

sores foi referida explicitamente por Ana. A exigência, não só de mentalidades curriculares 

diferentes como também de dispositivos organizacionais e desenvolvimento do currículo, 

passaria por um funcionamento e uma estrutura relacional diferente nos conselhos de tur-

ma. A participação e o levar adiante os desafios, os recursos a gerir deveriam contar, na 

opinião de Ana, com a participação dos membros num trabalho em equipa e com efeitos 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 4 – O CASO DE ANA

294

mais amplos ao nível da escola. Achamos que Ana constatou o fracasso desta reorganização 

curricular referindo-se a uma redução do trabalho por projectos a trabalhos temáticos e à 

tendência para o trabalho disciplinar nas áreas curriculares. Conhecemos o trabalho entre 

colegas, a qualidade das relações e os recursos de aprendizagem na sua verbalização e no 

estilo peculiar característico de toda a narrativa de Ana, este que considerámos aliciante e 

muito esclarecedor: 

A Área-Escola, para mim foi o “máximo”!!!

Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de 
muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam 
em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! Qual a dura realidade? 
1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta 
actividade… e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, 
que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos 
colegas mais amigos… (Ana, 103-107)

O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o pro-
fessor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e 
que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reu-
niões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um 
tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante 
conclusão que “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo 
tema que nós!!! 

Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 
houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por 
exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, 
vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem 
mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não 
partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda 
de tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma 
situação intermédia… (Ana, 109-114)

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclu-
sivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! (Ana, 115-116)

Achamos que Ana queria dizer que estes tempos possibilitaram estreitas trajectórias for-

mativas a quem assumiu o profissionalismo naqueles estreitos corredores institucionais. No 

fundo a quem, como ela, se esforçou por perceber comportamentos, percepcionou situa-

ções, emoções, atitudes em dinâmicas de auto conhecimento. Para além disso, a sua postura 
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observadora, crítica e compreensiva permitiu-lhe pensar, reflectir e olhar fundamentada-

mente para o que via, ouvia e vivia. Ana identificou lacunas na formação contínua, a pres-

crição administrativa da tutela, a ausência de avaliação do seu trabalho e dos seus colegas 

e contextos escolares e relacionais que só por si limitavam as aprendizagens significativas 

e funcionais que a diferenciação pedagógica apontava. Dando um sentido às suas vivências 

neste tempo de reforma, Ana adiantou que “imposição não é aliada da qualidade” (Ana, 117). 

Em seguida Ana deu-nos a conhecer as suas vivências no período da constituição da esco-

la como Território Educativo de Intervenção Prioritária. Achamos nós que novamente foram 

as decisões de um Estado burocrático e regulador a impor políticas que afectaram a vida na 

escola de Ana e naturalmente a sua. Evidentemente que não podemos generalizar, mas do 

que conhecemos desse tempo compreendemos muito bem as seguintes palavras de Ana: 

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 
e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! Uma verdadeira bomba, esta 
modernice! Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (Ana, 118-121)

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 
1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. do 2.º Ciclo! Houve um chinfrim infernal com parte 
do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território 
nacional”! (Ana, 122-123)

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! 
(Ana, 124/Imagem)

A riqueza da singularidade manifesta nas palavras de Ana, conjugadas com as imagens 

com que ilustrou a escrita, levou-nos a perceber claramente que estiveram em causa vivên-

cias conflituais na escola. O impacto desta alteração que não foi projectada com os professo-

res nem com as escolas, fez sentir-se a diferentes níveis e por diferentes razões. Ao nível da 

necessidade da escola atender a um maior número e diversificado público de alunos assim 

como a alteração das condições de prática profissional e a natureza dos objectivos pedagó-

gicos. O caracter colectivo e organizacional desta mudança pretendida, só seria possível com 

desempenhos colectivos. Achamos que este processo reformista permitiu a Ana as vivências 

decorrentes de estruturas que se mantiveram, de culturas docentes que estavam instituídas, 

do tempo que não permitiu aos professores agirem de forma diferente, alterando sistemas 

de teorias, crenças e valores. 
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Ana não fez qualquer referência à definição e criação dos territórios educativos de inter-

venção prioritária62. Porém, consideramos dever anotar a esse respeito que o processo teve 

um papel de charneira ao gerar, nos anos 90, um tipo de organização escolar com vista ao 

desenvolvimento de projectos locais. Mais tarde foi instituída como novo modelo de organiza-

ção escolar e o projecto foi aplicado à generalidade das escolas públicas do Ensino Básico. O 

agrupamento de Ana avançou no primeiro momento e era composto por uma escola do 2.º e 

3.º ciclos, a escola-sede onde ela trabalhava, e por várias escolas do 1.º ciclo e jardins-de-infân-

cia nem todas nas suas imediações. Sabemos que em linguagem corrente foram denomina-

dos agrupamentos verticais e esta fase não teve contornos idênticos ao que são actualmente 

os agrupamentos com esta denominação. Sucederam-se mais duas fases de reorientação, 

implementação e generalização até ao momento. Esta observação fez-nos sentido, pois Ana 

focou-se naquelas que consideramos terem sido as grandes alterações com que as escolas 

e os professores se “viram confrontados” e ao que se “sentiram obrigados” naquele período. 

As suas palavras lembraram-nos a perspectiva destes territórios educativos de interven-

ção prioritária como escolas em rede. Nesse período, apontava-se para a articulação de 

recursos e meios, praticando uma acção educativa escolarizada com abertura ao meio en-

volvente (Sarmento, 2000). Todavia, muitos elementos internos de diferenciação cultural que 

foram sendo impostos do exterior ao longo do tempo fizeram-se sentir nas tensões vividas 

na escola a que Ana se referiu. O recrutamento dos professores, o caracter disciplinar e a 

formação na monodocência, associados ao facto dos professores tradicionalmente trabalha-

rem sós em sala de aula, justificam em nosso entender as suas vivas expressões. Para além 

disso, como em qualquer grupo de pessoas, dificilmente todos os profissionais fariam a mes-

ma interpretação e atribuiriam o mesmo significado a esta proposta reformadora. Juntamos 

a interpretação do que consideramos ter contribuído para a alteração das dinâmicas escola-

res, quer por vontade quer por necessidade. A crescente difusão do conhecimento e o que 

se foi esperando dos professores, aumentando a exigência do seu trabalho e a necessidade 

de trabalho em equipa, quebraram necessariamente os sentidos do tradicional professor 

único em sala de aula. Consideramos que as palavras de Ana mostram a emergência das 

62 Os Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP) criados em 1996 pelo Ministério da Educação, 
através do Despacho 147-B/ME/96, permitiram a adopção de um novo modelo de gestão cuja intenção 
prescritiva era proporcionar maior autonomia aos estabelecimentos de ensino, agrupando escolas de 
diferentes níveis de ensino, visando assim a descentralização e a partilha do poder no processo educa-
tivo. Criado no ano lectivo 96-97, como já referimos foi complementado posteriormente pelo Despacho 
Conjunto 73/SEAE/SEEI/96. Contextualizando este período, Ferreira e Teixeira (2010) referem que o siste-
ma deveria “compensar a desigualdade através de recursos, criação de infra-estruturas e da integração 
de ciclos de ensino.” (p. 342). 
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necessidades crescentes de diversas competências, saberes, flexibilidade e reflexão profis-

sional que deveriam ser mobilizadas muito rapidamente, o que só os trabalhos em equipas 

multidisciplinares permitiam. 

Percepcionámos enfim, um quadro de diferenciação na docência onde as culturas dos 

professores diferiam não só entre escolas mas também entre grupos de professores dentro 

da mesma escola e entre professores individualmente. Ana recordou as intensas vivências 

conflituais, resultantes de acções e interacções num contexto organizacional, onde crenças, 

preconceitos e comportamentos se confrontaram. A operacionalização dos processos de 

ensino-aprendizagem exigia aos docentes muitos compromissos que não eram partilhados 

ou compreendidos por todos. Da responsabilidade na assistência social, à necessidade de 

um leque mais alargado de aptidões e comportamentos, a uma prestação de contas e ex-

posição aos colegas, todos sentiram a ampliação do papel do professor em pouco tempo. O 

plano daquela acção também não contou com a participação dos professores em tomadas 

de decisão, o que não terá sido um contributo positivo. 

As palavras de Ana deixaram-nos perceber muito bem as atitudes pedagógicas diferen-

ciadas perante esse alargamento dos papéis, entretanto atribuídos aos professores. Am-

pliando a função da escola sem avaliação do trabalho dos professores e fazendo a mudança 

acontecer por decreto, achamos que as palavras de Ana denunciam a sua insatisfação com 

a negligência do Estado empregador e impositivo, face à incompetência. Ana acrescentou 

com a sua característica de ironia e ilustrando com as imagens anteriores, a pessoa e pro-

fissional que fundamentando as práticas acreditava em si como agente de mudança e não 

como actriz, em cenários burocráticos, que não permitiam aproximar ideias inovadoras das 

possibilidades de execução nas escolas e das vivências dos professores: 

Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 
apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reserva-
da para não prejudicar o resto dos alunos da turma! Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “VIVÁ DEMOCRACIA”! 

– Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! (Ana, 
125-127)
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E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 
mudança na engrenagem pedagógica. Resultado: os menos dotados aprendem pouco 
e os mais dotados não aprendem muito. Como contributo para este ritmo de trabalho, 
há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de 
avaliação adaptadas para os menos iguais… (Ana, 128-129)

Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dota-
das, pois não consigo perceber esta pedagogia! (Ana, 134)

Do seu ponto de vista, levar para a frente os desafios, correr riscos, trabalhar com os 

alunos mas também entre pares, permitiu reflectir e com isso aprender. Ana valorizou a qua-

lidade das relações, os recursos e as ferramentas de aprendizagem que as metodologias aju-

daram a desenvolver. Explicitando processos vivenciais que envolveram o seu conhecimento 

cultural e pessoal e os efeitos dos contributos de gestão da escola em tempos de mudança 

consideramos que Ana nos deixou perceber os valiosos contributos da sua ligação com as 

actividades que foram realizando. 

Na história de vida profissional de Ana percebemos as ligações que mais ou menos for-

tes, revelando a sua postura combativa e reflexiva, lhe permitiram apreciar variadas facetas 

daqueles tempos. Referiu o sentido de compromisso que a liderança da escola manifestou 

e mobilizou, o dar e receber feedback entre pares, a elaboração de materiais didácticos, o 

recurso a leituras ou até o tempo de permanência que tinha naquela escola. Enfim, tudo o 

que um ambiente de mudança da escola ofereceu por efeito da pressão exterior, possibili-

tando a Ana viver e reflectir através de interacções com membros da escola, ou outros, em 

contextos diferenciados. 

Terminamos ilustrando a nossa interpretação com a voz de Ana. Destacamos o pormenor 

do como destacou a dado momento o valor das relações humanas e o perdurar de vontades 

profissionais, comprometidas e sustentadas, ao longo do tempo: 

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 
se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. Devemos trocar impressões com 
os colegas depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resul-
tados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo de atitude deverá ser 
uma constante na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma 
das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… com Projecto Educativo 
bem definido de acordo com o disposto na lei tentando fazer com que o seu corpo do-
cente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (Ana, 135-141). 
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Os elementos da gestão são professores trabalhadores, valorizando a experimentação 
de novas metodologias pedagógicas, preferindo correr riscos, analisando /solucionando 
os problemas daí resultantes. (Ana, 142-144)

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-
fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros 
e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas ho-
ras dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante 
explorar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram 
bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar mas, sobretudo, a conviver com os 
meus colegas numa salutar troca de experiências. 

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-
penha que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imedia-
to para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendi-
da: pragmática e precisa. (Ana, 145-154)

Terminamos pensando que a história de vida profissional de Ana foi um claro exemplo de 

como a pessoa e os contextos se confundem, as sinergias emergem e dificilmente se pode-

rão separar pessoalidades, idiossincrasias e práticas. Na verdade, a singular narrativa de Ana 

deixou afirmar que as suas vivências naquele período não separam a pessoa do profissional. 

Bem-humorada, líder de si questionando realidades perante dilemas, tensões e novidades 

que desconheciam limites, revelou um enorme sentido de compromisso emergente da in-

clusão social. Ana mostrou-nos enfim, que ter vivenciado mudanças impelidas pela reestru-

turação da escola em contextos do seu trabalho, elas tornaram-se motivo de aprendizagens, 

fazendo e comunicando.
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CAPÍTULO	5	 O	CASO	DE	JOSÉ

“Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currí-

culo ao 3.º CEB e após ter sido desenhado o currículo da escola e as 

cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, processo que 

não foi fácil mas que correu bem e com consenso na escola, foram 

realizadas várias reuniões para formar os professores do 3º CEB 

nas novas áreas disciplinares. Essas reuniões realizaram-se no final 

do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como formadores 

os professores da escola que tinham participado na experiência 

e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais 

que entretanto tinham produzido. Foi uma experiência profissio-

nal muito positiva e que me demonstrou a enorme qualidade e 

dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. Pena que essa 

auto-formação na escola não seja nem reconhecida nem valori-

zada pelas estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram 

períodos de muito trabalho mas com um grande enriquecimento.” 

 ( José, 525-544)

5.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

5.1.1.	 Um Retrato de José

5.1.1.1.	 Aspectos	biográficos	–	a	pessoa,	o	estudante	e	a	profissão

José tinha quarenta e cinco anos de idade e quase vinte e sete anos de serviço docente, 

quando escreveu a sua narrativa de vida (profissional) para este trabalho. Tinha treze anos de 

exercício antes da profissionalização, um de estágio e os restantes após a profissionalização. 

Os seus primeiros anos na docência foram desempenhados como professor de habilitação 

suficiente63 leccionando as disciplinas de Francês e Português nos 2.º e 3.º ciclos. Entretanto, 

a sua formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos primeiros 

anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História, o que 

aconteceu até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. Após a Profissionaliza-

ção no 3.º CEB e Secundário, optou por fixar-se numa escola com 3.º CEB, não tendo grande 

desejo de mudar de nível de ensino até então. Foi evidente, na leitura que fizemos da sua 

história de vida profissional, que ele seleccionou um conjunto de situações de vida, as quais 

63 A habilitação suficiente era a denominação atribuída aos docentes não profissionalizados e não per-
tencentes aos quadros das escolas, mas a quem era reconhecida a competência para o ensino através 
do Decreto-Lei n.º 672/76 e pelo posterior, Decreto-Lei 262/77 de 23 de Junho. Esta legislação pode ser 
consultada em http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_262_77.htm

http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_262_77.htm
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consideramos momentos fundadores e tempos decisivos que justificam o sentido que deu 

ao que nos contou e à forma como o verbalizou. Na articulação entre a pessoa e o profis-

sional encontramos os valores reconstruídos em diferentes contextos, mas muito marcados 

pelas opções que tomou, pela formação recebida e pelo associativismo sindical. 

Será bom recordar que nos anos sessenta do século anterior, a educação escolar em 

Portugal distanciava-se negativamente das estatísticas europeias nos mais variados aspec-

tos. Urgia então alterar a situação tendo em conta as novas realidades económicas e sociais 

emergentes nessa época. Noutros países, é certo, mas o desenvolvimento do nosso país 

exigia mudanças no rumo das políticas educativas, que, desde então, passaram a ser olha-

das por organizações internacionais64. A profissão docente e a formação de professores são 

preocupação na década de setenta e adoptaram-se algumas tendências da vaga reformado-

ra dos anos 60. A expansão quantitativa do sistema educativo português foi muito célere e 

este facto obrigou a um recrutamento massivo de professores, num tempo extremamente 

curto que não permitiu a sua formação para a docência. Foi este o contexto que permitiu 

a José sentir que a sua “entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” do que 

uma vocação clara e de infância ( José, 10-11). Escreveu, contando como foi e porquê: 

A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) coincidiu com algumas dificuldades eco-
nómicas dos meus pais e com a vinda do núcleo duro do meu grupo de amigos para 
a cidade de Évora. Esse grupo de amigos, todos eles mais velhos, vinham iniciar o seu 
estágio profissional de medicina no Hospital Distrital e eu ficaria sem “nada” que fazer 
em Lisboa e num ano em que não tinha obrigações estudantis. Assim, e atendendo 
ao facto de ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le 
Pierre em Lisboa, resolvi enviar uma carta para o Ministério da Educação no sentido 
de obter uma colocação como professor de Francês numa escola perto da cidade de 
Évora. Passado perto de um mês recebi uma carta desta entidade para me apresentar 
na Escola Secundária de Montemor-o-Novo para um horário completo. Era o dia 18 de 
Março de 1976 e tinha apenas dezoito anos. Não podia então imaginar que um “acidente 
da vida” se iria revelar como uma realização profissional. ( José, 12-31)

Em seguida, a narrativa de José deu-nos a saber como as influências sócio históricas que 

marcaram a profissão de professor, a escola e a formação de professores no Portugal dos 

anos setenta, marcaram as suas vivências. Na narrativa profissional reporta o período da sua 

entrada na profissão, os tempos imediatamente anteriores e os primeiros anos de exercício 

como docente. Olhando para a sua história a partir deste registo autobiográfico, este é o 

momento para conhecermos o professor José. Retomamos agora a sua história. Nela conhe-

64 Para uma leitura mais pormenorizada pode ler-se o texto de Nóvoa (1992) ou então, numa abordagem 
mais ampla a obra de Rui Grácio: Grácio (1995). Obra Completa. Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. 
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cemos a pessoa que apontando sobretudo aspectos de crescimento profissional associados 

a mudanças curriculares, lhe deu esse título. Guardaremos os aspectos específicos da sua 

formação inicial e da entrada na profissão para o tópico de análise posterior desta exposição 

interpretativa, considerando serem merecedores de devida atenção focalizada nas temáticas 

que ele próprio foi propondo: 

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 
passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 
poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o 
ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professo-
res do ensino nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de 
aluno a professor e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
( José, 33-42)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da 
Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decor-
reu na mesma escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. ( José, 71-73)

Sem querermos interromper o que José com clareza e entusiasmo nos foi dando a conhe-

cer sobre si e sobre os contextos em que se constituiu professor, considerámos oportuno 

interromper o seu discurso para fazer notar o pouco tempo de permanência na mesma es-

cola que aquele modelo de colocação dos professores implicava. Paralelamente pareceu-nos 

que a mudança do regime político e todas as alterações sociais e políticas daí decorrentes 

tornaram a formação dos professores, uma exigência na década de setenta. Foram estes 

anos que José viveu entre estudante e professor. No quadro de um controlo apertado do 

Estado, assistiu ao desenvolvimento de programas de formação profissional de professo-

res nas universidades, primeiro nas Faculdades de Ciências e mais tarde, nas denominadas 

Universidades Novas, como foi o caso da Universidade de Évora. Foi um desses programas 

de formação de professores que José veio a frequentar depois de mais de uma década de 

docência repartida por várias escolas. 

José começou a pensar seriamente na possibilidade de vir a afirmar-se como professor, 

três anos depois de ter iniciado o percurso na docência e depois de abandonar a Faculdade 

de Letras. As palavras de José que reproduzimos em seguida fizeram-nos pensar também no 

como terão sido anos de experimentalismo e de construções profissionais nas escolas, ao 

mesmo tempo que a funcionarização dos professores e o controlo estatal prevaleciam sobre 

os processos de profissionalização. Com ele percepcionamos as dificuldades de um sistema 

educativo que, tendo necessidade de um recrutamento massivo de professores, eles não 

existiam. Os professores formados não o eram em número suficiente e os que leccionavam 
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nem sempre ocupavam o grupo profissional com que se identificavam. Foi o que aconteceu 

com José que, por oportunidade, foi professor de Francês e só mais de uma década depois 

veio a tornar-se professor de História, como desejava. Não existiam condições estruturais 

e estruturantes que permitissem concursos de professores, reunindo condições para que 

cada ano lectivo iniciasse regularmente com todos os professores colocados nas escolas: 

O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguen-
gos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primeiro ano em 
que assumi claramente a opção de ser professor. Obviamente os estudos começaram a 
ficar atrasados o que trouxe cada vez mais problemas. Os colegas da universidade pros-
seguiam os seus estudos e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo 
e apontamentos das aulas. Esta situação e o pouco respeito que gradualmente se fazia 
sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras 
faziam com que o curso superior fosse marcando passo. ( José, 106-115)

A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período. ( José, 119)

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso65 na escola 
de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para o 
ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso à 
velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco de 
estabilidade e pertença a uma escola. No entanto era notória que a situação do professor 
com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. Era preciso aca-
bar o curso. Continuei a querer ser professor de História (e não professor de Português 
e Francês como fui sendo nestes anos) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me 
para o curso de Ensino em História na Universidade de Évora. ( José, 133-148)

Nas escolas viviam-se tempos de estruturação com incertezas e inseguranças proces-

suais permanentes. Pensamos nós que foi um lastro de (des)organização por diversas razões 

e em tempos diferentes, mas a mudança impelida do exterior foi permanecendo como um 

denominador comum para o bem e para o mal. Até hoje. Discutiremos esta ideia em es-

paço próprio e com a devida profundidade no capítulo VIII. Agora continuaremos a ouvir a 

voz de José. Com ela fomos conhecendo as suas vivências nas sucessivas escolas por onde 

passou, bem como a organização e o funcionamento de algumas delas na medida em que 

intervieram no curso das opções de vida e de tomadas de decisão que José foi fazendo até 

se assumir profissional: 

65 Este foi um processo de colocação dos professores que não faziam parte dos quadros das escolas. 
Eram recrutados em concursos regionais, numa segunda fase, com vista a preenchimento de vagas 
sobrantes da 1.ª fase do concurso de âmbito nacional. Era regulamentado anualmente e de acordo com 
as necessidades inventariadas após a primeira fase. A informação legislativa pode ser consultada em  
http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_075_85.htm

http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_075_85.htm
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No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos fui director de turma e dois anos depois, como já referi, deixei de o poder ser, 
fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. ( José, 149-154)

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 
Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas 
pedagógicas e administrativas consolidadas. ( José, 235-236)

Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder 
acabar o curso. Concluí as cadeiras da minha licenciatura ( José 244-245; 267)

Como já disse, frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. 
Estive dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferên-
cia para a Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. ( José, 313-315)

Passei a ser professor contratado profissionalizado no ano lectivo de 1991/92. Já muito 
antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Professores da 
Zona Sul (SPZS). ( José, 433-438)

Foram nove anos de intenso trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho 
lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e tra-
balho sindical. Neste momento, e após ter sido delegado sindical na escola, sou somente 
um activista sindical. ( José, 476-480)

Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, tendo ainda 
que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país e sen-
do sempre contratado. ( José, 487-489)

Acreditamos que a intensidade das vivências de José desde que entrou na docência até ao 

período a que deveria reportar a narrativa de vida profissional, justificam a incursão que fez, 

permitindo-nos conhece-lo mais profundamente, compreendendo o seu percurso de vida 

em ligação à sua permanente formação, o que apresentamos em seguida. 

5.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

5.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	aprendizagens	
entre	crenças,	atitudes	e	valores

A história de vida de José permitiu-nos conhecer as vivências que contribuíram para a 

construção da profissão deste professor. Constatámos que ele iniciou a carreira num perío-

do social e político, especialmente conturbado no nosso país, explicitando-o na história de 

vida que escreveu. Período que consideramos muito marcado pelas alterações sociais resul-

tantes da mudança no regime político em Portugal, o qual ainda vivia na esteira do 25 de Abril 
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de 1974, por processos de profissionalização então inexistentes e pelo durante os anos 70 foi 

acontecendo do que conhecemos da História e enquanto aluna deste sistema educacional. 

Também sabemos da literatura que foram tempos de investimento na racionalização do en-

sino, da pedagogia por objectivos, do esforço para prever, planificar, controlar (Nóvoa, 1992). 

Antes de deixarmos sobressair novamente a voz deste professor, mantendo o nosso ob-

jectivo, pensámos como a nossa interpretação não era isenta das marcas dos textos do au-

tor supra referenciado. Na verdade, consideramos que o texto a que aludimos poderia subs-

tituir quase todas as nossas palavras nesta incursão interpretativa. Ou então, a narrativa de 

José poderia servir como uma perfeita ilustração desse mesmo texto. Apenas adiantaríamos, 

e disso não nos abstemos, de associar as nossas próprias vivências nalgumas configurações 

do seu percurso de formação inicial na Universidade de Évora que José foi focando. Com ida-

des e experiência de vida diferentes e sem que nos conhecêssemos, ao lermos a sua história 

percebemos que frequentámos a mesma instituição no mesmo período e em licenciaturas 

que seguiam o mesmo modelo. Um modelo de profissionalização exactamente igual, para 

nos preparar para ensinar áreas científicas tão diferentes, História e Física e Química. Inte-

ressante! Um percurso durante o qual tivemos certamente muitas aulas conjuntas, em salas 

com enorme taxa de ocupação que não nos permitiram o conhecimento dos colegas e em 

disciplinas que quando se propunham trabalhos de grupo a futuros professores, nos sepa-

rávamos por cursos. Então parecia-nos natural. Curioso!

Associando estas constatações ao que consideramos ser um excesso de literatura e de 
discursos educacionais retóricos e contestáveis acerca das temáticas que a história de 
José encerra, julgámos que a enorme riqueza da sua história de vida deveria falar por ela 
própria o mais possível. Assim, optámos por ouvir José, fazendo calar o mais possível a 
nossa interpretação e valorizando muito a sua produção escrita da vida e da profissão. 
Seguem-se palavras suas, das quais destacamos os títulos que, também da sua autoria, 
jamais poderíamos alterar ou alienar. 

Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habi-
litação suficiente e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º 
ciclo. Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de 
Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de 
Ensino em História até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. ( José, 2a-5)

5.1.2.2.	A	entrada	na	profissão	(José,	9)

A minha entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” do que uma voca-
ção clara e de infância. A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) coincidiu com 
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algumas dificuldades económicas dos meus pais e com a vinda do núcleo duro do meu 
grupo de amigos para a cidade de Évora. Esse grupo de amigos, todos eles mais velhos, 
vinham iniciar o seu estágio profissional de medicina no Hospital Distrital e eu ficaria 
sem “nada” que fazer em Lisboa e num ano em que não tinha obrigações estudantis. 
( José, 10-15)

O ano lectivo de 1976/77 foi um ano de transição no sistema educativo pois coincidiu 
com o fim do Serviço Cívico e antes da criação do Ano Propedêutico (ano que deu origem 
ao 12.º ano de escolaridade). Esse ano, apelidado de “Ano Vestibular”, não teve qualquer 
actividade lectiva ou de serviço à comunidade, representava um ano sem fazer nada e 
com um exame de acesso à Universidade no final do ano. Era a primeira vez que esse 
exame se iria realizar após o 25 de Abril de 1974. ( José, 17-23)

Assim, e atendendo ao facto de ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée 
Français Charles Le Pierre em Lisboa, resolvi enviar uma carta para o Ministério da 
Educação no sentido de obter uma colocação como professor de Francês numa escola 
perto da cidade de Évora. Passado perto de um mês recebi uma carta desta entidade 
para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-o-Novo para um horário comple-
to. Era o dia 18 de Março de 1976 e tinha apenas dezoito anos. Não podia então imaginar 
que um “acidente da vida” se iria revelar como uma realização profissional. ( José, 24-31)

5.1.2.3.	De	estudante	e	professor	a	professor/estudante	(José,	32)

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 
passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 
poucos e eram ainda menos os licenciados. ( José, 33-37)

Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor e ainda para mais 
quando quase todos os alunos eram mais velhos. ( José, 41-42)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 
efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação 
das aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo 
que fizeram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do 
alicerçar de uma autoconfiança. ( José, 60-65)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da 
Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decor-
reu na mesma escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. ( José, 71-73)

O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de 
Reguengos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primeiro 
ano em que assumi claramente a opção de ser professor. Obviamente os estudos come-
çaram a ficar atrasados o que trouxe cada vez mais problemas. Os colegas da universi-
dade prosseguiam os seus estudos e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos 
de grupo e apontamentos das aulas. Esta situação e o pouco respeito que gradualmente 
se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de 
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Letras faziam com que o curso superior fosse marcando passo. Em termos de mudança 
curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” pois foi o ano de lançamento do 
11.º ano. Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. A minha colocação 
em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período e quando cheguei era o único professor 
a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. O do mini-concurso ficou com o que ninguém queria. 
Mas o que mais curioso teve este ano lectivo foi o facto dos programas de Francês do 
11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro e os manuais que eram distribuídos pela 
editorial do Ministério da Educação só terem chegado no final do 2.º Período. Valeu-me 
o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais que tive numa escola em Évora que 
me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais necessários para leccionar até 
à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar que a orientação dada à dis-
ciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque o programa oficial também 
faltava em Évora. ( José, 106-132)

Pensando que de forma integrada o desenvolvimento individual se foi fazendo em diálogo 

com o desenvolvimento institucional, José é um exemplo claro de quem foi mudando com a 

instituição. O seu percurso foi o de quem se foi tornando professor entre idealizações, con-

trolo estatal, vontades e um futuro incerto. Somos em crer que José reconheceu que sem um 

processo de profissionalização formalizado a importância da acção social dos professores 

estava em causa e tornar-se professor exigia que investisse numa formação específica. No 

fundo, consideramos que aqueles anos foram de inquietudes, de instabilidades e improvisos 

mas também de produções mediante experiências concretas nas escolas onde foi leccionan-

do. No seu conjunto foram-lhe permitindo dar sentido ao trabalho, embora nuns momentos 

mais que noutros e lentamente: 

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na escola 
de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para 
o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, e comecei a sentir 
um pouco de estabilidade e pertença a uma escola. O facto de os concursos passarem a 
ter uma dimensão distrital e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações 
permitia alguma transparência nas colocações e permitia ir sabendo se ficaria coloca-
do no ano seguinte. No entanto era notória que a situação do professor com habilita-
ção suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. Era preciso acabar o curso. 
No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo 
liceal) fui director de turma dois anos depois, como já referi, deixei de o poder ser, fruto 
de decisão administrativa do Ministério de Educação. Também não havia formalmente 
grupo disciplinar, pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 
titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. Não podia por isso haver 
grupo disciplinar. Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo ou 
pagamento das horas para reunião de grupo, recusei fazê-las com carácter sistemático. 
( José, 133-159)
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Reforçando a ideia da precaridade, sublinhando um excesso de Estado e lamentando a falta 

de reconhecimento do trabalho que se fazia nas escolas, julgamos que José identificou que 

foram tempos de possibilidades construtoras de profissionalidade ainda que debilmente 

sustentada, porque assentava em interacções e práticas de partilha na escola sem qualquer 

outro apoio. Sendo o possível, foi simultaneamente estimulante pelas vivências de atenção 

aos outros, afectos, voluntarismo e laços de solidariedade entre colegas com formações bem 

diversas. Com o tempo, José foi identificando um corpo docente mais fragmentado, interes-

ses corporativos que emergiam e também a reduzida estrutura organizativa das escolas que 

não facilitava nem o trabalho nem as relações: 

É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e 
aposta de muitos professores, que não tiveram por parte do poder qualquer recom-
pensa. Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de tra-
balhador estudante tinham eram o direito a faltar na véspera e dia de exame e não o 
pagamento de propinas na universidade. Nitidamente a formação dos professores com 
habilitação suficiente que exerciam nunca foi aposta do Ministério da Educação não lhes 
permitindo nunca qualquer redução de horário ou outro tipo de regalia. Portanto, nes-
tes anos de trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi à custa de con-
versas e discussões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham mais 
habilitações que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental e de acções 
de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. ( José, 165-182)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 
sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 
conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma discipli-
nares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande 
diálogo entre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em 
que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissio-
nais ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica 
mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. Eram por vezes discussões acesas, que muitas vezes nos punham em causa, 
mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que o sistema nos obrigava a cum-
prir (sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 207-230)

A ausência da estrutura organizacional nas escolas dez anos depois de José ter ingressado 

no ensino, foi em nossa opinião uma realidade com grande significado. Em nosso entender a 

impossibilidade de uma autonomização da profissão docente naquela época, tinham subja-

cente o grande controlo estatal e a falta de qualificação dos docentes que dificultavam o pro-

cesso. Contudo, pensamos que não eram as únicas razões. Repensar a escola e a sua organiza-

ção seria fundamental e em Portugal os estudos educacionais neste domínio eram incipientes. 
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Acreditamos que essa necessidade em conjunto com o debate acerca do que deveria ser (e 

não era) a formação dos professores, traduziu-se em vivências acidentadas que simultanea-

mente muito ricas nas produções entre os docentes no quotidiano das escolas, mas que não 

tinham a devida sustentabilidade e fundamentação. Os movimentos sindicais floresceram en-

trando calorosamente num debate, o que muitas vezes não era consensual e dificultou alguns 

processos de socialização nas escolas. Aliás destacamos das suas palavras uma frase que tra-

duz a sua enorme clarividência: “foi um período em que a natureza e o significado da profissão 

estiveram em jogo” e julgamos que de facto foi. Esse tempo que também não nos foi estranho, 

enquanto aluna do ensino secundário e depois na formação inicial, possibilitou muitas idealiza-

ções e ambivalências, com encontros e desencontros de diferentes actores e com as próprias 

instituições, foi visivelmente testemunhado na narrativa vivencial de José: 

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 
Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas 
pedagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reuniões formais 
onde também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a elaboração de 
testes e materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que o caminho para a 
afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto e que 
devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram anos riquís-
simos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. De 
notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissio-
nal ou de habilitações superior ao meu, nunca senti qualquer atitude de superioridade 
por parte destes excelentes colegas. ( José, 235-248)

Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, da pro-
fissionalização em exercício, das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, os 
documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto 
Carneiro, era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da 
Zona Sul (SPZS) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira 
Docente. Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, foi um período em 
que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, foi um período riquíssimo de 
reuniões de aspectos políticos, sindicais, profissionais e pedagógicos e todos estiveram em 
discussão, quase que simultaneamente. ( José, 249-262)

Nestes anos participei em imensas discussões (por vezes bastante acaloradas), em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí as cadeiras da minha licencia-
tura. Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso traba-
lho, de grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. ( José, 263-272)

Foi um tempo de expectativas, de uma enorme riqueza de vivências entre pares onde o 

poder da participação era desejada e concretizada entre fluidez, flexibilidade e estruturação. 

As palavras de José lembraram-nos o pensamento de Bateson (1992) na forma como o im-
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proviso parece ter-lhe permitido importantes descobertas e criações, por caminhos comple-

xos e indefinidos. As imagens de si, dos alunos, da construção da profissionalidade desejada 

e do que devia ou podia ser o ensino, sucederam-se rapidamente. Calculamos que perseguir 

uma visão pré-definida foi impossível a José e a qualquer professor, pelo simples facto de 

não existirem estruturas que o permitissem naquela época. Desejando sentir-se agente na 

mudança parecia-lhe provável que tal acontecesse: 

É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por vezes 
contagiante. Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor e que 
juntos conseguiriam ser reconhecidos e valorizados. Lembro-me de ter dito à minha mulher, 
também professora, por volta de 1990, que os professores seriam reconhecidos e que se 
compreenderia que deveriam ter um bom ordenado pois eram fundamentais ao desenvol-
vimento e riqueza do país. É muito idealismo e muita ingenuidade para um homem de trinta 
anos, mas acho que muitos de nós tivemos e vivemos essa ingenuidade. ( José, 273-289)

Não lhe chamaríamos ingenuidade como fez José. Em nosso entender a celeridade dos 

acontecimentos e a falta de domínio sobre as situações que se foram precipitando possibi-

litaram-nos uma explicação para vivências de enorme complexidade, as quais foram simul-

taneamente enriquecedoras do ponto de vista pessoal e profissional, individual e colecti-

vamente. Não havendo pré determinações conhecidas, pareciam ter objectivos amplos e 

professores como o José, sentindo as interdependências que viviam na escola, orientaram-

-se para significações e para compromissos de uns para com os outros e também para 

com o sistema. Talvez tenhamos sido muito ousados nesta interpretação e nos olhares que 

tivemos para o grupo profissional. Mas, no seu conjunto, as palavras de José lembraram-nos 

vantagens de uma reflexividade que períodos críticos ou debilmente estruturados podem 

proporcionar. Foi esse o nosso percurso compreensivo do que posteriormente foram al-

gumas das desilusões que manifestou, mas, sobretudo, dos alentos potenciadores do seu 

profissionalismo, de concretizações e mudanças de si, denotando alguma resiliência desen-

volvida a partir de percepções das condições de trabalho: 

Mas creio que somos uma profissão com enormes energias e exemplo disso é a Escola 
de Santa Clara que avançou como escola experimental para a proposta do anterior go-
verno de Gestão Flexível do Currículo e os professores da escola investiram e apostaram 
forte e com enorme empenho. Somos resistentes. Ainda devo referir que a leccionação 
do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara foi muito rica do ponto de vista 
da formação pessoal e de experiências pedagógicas. O plano de estudos de equivalência 
ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e 
tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e 
por todos os professores da turma. Foi uma experiência excepcional pois verifiquei que 
era possível leccionar em par ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a lec-
cionar). ( José, 293-307)
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Em nosso entender, as vivências laborais de José fora da escola estiveram ao serviço do 

seu trabalho como docente. Foi nesse espaço e tempo que a reflexão e a investigação fo-

ram proeminentes. Permitiram-lhe reequacionar o seu profissionalismo e constructos de 

profissionalidade, ao mesmo tempo que foi reconhecendo pressupostos subjacentes a com-

portamentos, justificando ideias e acções dos actores políticos aos professores e às escolas. 

Consideramos que José com palavras que denotam a sua ideologia de então evidenciou que 

a reflexão lhe foi deixando fazer algumas inferências, analogias e avaliações do que era o tra-

balho dos professores e das escolas influenciando o seu itinerário posterior a esse período: 

Já muito antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos 
Professores da Zona Sul (SPZS). Aceitei esse compromisso pois já estava profissionali-
zado e senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido e era preciso defender uma 
escola pública democrática e de qualidade. Foi um período riquíssimo em termos de 
formação pessoal e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educa-
tivo e a qualidade educativa. As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas 
do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, as reuniões de 
Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof com colegas muito conhecedores de diversas 
vertentes do sistema educativo, reuniões que tinham aspectos de natureza política mas 
também de natureza pedagógica e didáctica, foram um factor essencial para a minha 
forma de abordar a profissão, o contacto com alunos, com os colegas e com a comunida-
de educativa. A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão e o meu 
papel como educador, formador e professor foi, em muito, fruto da minha experiência e 
formação obtida no trabalho como dirigente sindical. ( José, 434-454)

Foi uma experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme qualida-
de e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. Pena que essa autoformação na 
escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME ou até pela opi-
nião pública. Foram períodos de muito trabalho mas com um grande enriquecimento. 
Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir 
os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), a par com 
indefinições, desvalorizações e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no 
ME, levam a alguma saturação e sentimento de desalento entre o corpo docente. ( José, 
537-558)

Por fim, neste tópico onde pretendemos relevar a produção da vida e da profissão entre 

crenças, atitudes e valores, anotamos mais um registo da narrativa de José no qual consi-

deramos que o seu agir esteve dependente dos entendimentos que foi possível ir fazendo 

acerca das situações em que se foi vendo presente. No fundo, pensamos que José viveu 

diferentes momentos, dos quais destacamos mais este da adesão da escola à proposta de 

gestão flexível do currículo. Apesar de todo o potencial comunicacional entre colegas em am-

bientes concretos, interpretamos que o seu itinerário nos foi revelando sucessivos confron-

tos entre ideais e expectativas de José face a contextos relacionais vividos na escola estavam, 
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porém, integrados em contextos sociais e políticos mais abrangentes geradores de dúvidas 

e desagrados. Com esse ponto de vista justificamos o que José identificou como sendo fonte 

de desmotivação e desmobilização profissional: 

Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo 
Partido Socialista, o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o 
da valorização/financiamento do ensino particular e ser muito mais elitista (aspectos bem 
traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), a constante referência à necessidade de 
avaliação das escolas e dos professores, a constante referência à necessidade de exames 
para saber se os alunos devem passar de ciclo e para avaliar o trabalho dos professores (e 
discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), leva 
a que se sinta alguma frustração na classe docente. Para mim, estes factores assim como 
a constante não valorização até pela opinião pública do nosso trabalho têm-me trazido um 
sentimento crescente de desencanto e de alguma demissão nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação e do ensino. Acho que já não vale a pena e que independente-
mente das propostas dos professores, os governos ou outros poderes decidirão sempre de 
acordo com os seus, por vezes pouco claros objectivos. Continuo a acreditar no meu traba-
lho de professor, educador e formador com os meus alunos. ( José, 564-607)

5.1.2.4.	A	carreira	de	José	

Neste espaço queremos focar olhares no plano das vivências formadoras ao longo da 

carreira de José, estas que foram uma configuração emergente nas quatro narrativas em 

análise. Da sua emergiram três aspectos que quisemos diferenciar: a formação inicial depois 

de um percurso de 13 anos sem formação específica para o ensino, as vivências de formação 

contínua ao longo da carreira docente, incluindo o período antes e depois da profissionali-

zação, e por fim as vivências em função dos alunos com base numa certa ideia de professor 

e de escola que identificámos na sua narrativa. Dando este título para encetarmos a inter-

pretação, continuaremos adiante com títulos que ele adoptou numa narratividade onde as 

temáticas foram organizadoras a par da cronologia dos acontecimentos. 

Lemos na história de vida de José que iniciando o percurso na docência com o ano lectivo 

de 1976/77 já avançado e sem qualquer formação específica, ele destacou o que naquele cur-

to período o fez sentir-se professor. Atribuiu uma grande importância aos alunos, sobretudo 

porque sendo mais velhos poder-lhe-iam causar embaraço, o que não aconteceu. Lemos 

também o valor que atribuiu a um ambiente de escola, onde as dinâmicas de colaboração e 

partilha contribuíram para o seu desempenho. Todavia, referiu igualmente que à diversidade 

da formação entre os docentes correspondia o denominador comum: poucos eram profis-
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sionalizados, ou tão pouco licenciados. Apercebendo-se de uma autoridade associada ao 

papel do professor face aos alunos, simultaneamente, reconheceu que entre pares a quali-

ficação não esbatia conflitos conceptuais no que respeitava aos entendimentos do papel do 

professor e do aluno nos processos de ensino-aprendizagem. Neste início de carreira José foi 

conceptualizando o papel de professor e do aluno através de sucessivas dinâmicas formati-

vas em ambientes diversos, o que também lhe foi permitindo construir uma ideia de escola e 

de avaliação. Consideramos porém que alguns desencontros entre colegas terão contribuído 

para a sua determinação em prosseguir estudos e para vir a afirmar-se como profissional: 

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, 
que passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos 
eram poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e 
o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os profes-
sores do ensino nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
( José, 33-42)

É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, 
como “autoridade” ou no meu saber, por qualquer aluno. É curioso, ainda, que o mesmo 
não possa dizer de um dos meus colegas de grupo que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. Foco este episódio 
pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (por 
ventura imaturidade) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos que 
somente pretendia subir de posto no emprego, agora, ao fim de quase 27 anos, esse 
mesmo tipo de “benevolência” alicerça-se em sensibilidade e estudo dos factores não 
objectivos e quantificáveis na avaliação e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa 
em qualquer aluno, é reflectir em como é que essa chapa o pode transformar num me-
lhor aluno e numa melhor pessoa. ( José, 43-59)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. 
Apoiou-me bastante na preparação das aulas seguindo orientações pedagógicas e di-
dácticas actuais e não a cópia daquilo que fizeram comigo. Este primeiro ano foi também 
importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança necessária a qual-
quer professor. É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola 
para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração e que o processo, 
apoiado pela delegada de grupo, tenha corrido sem problemas e com aprovação pelos 
órgãos da escola ( José, 60-70)

Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, 
um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os esta-
giários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, não tendo em conta que todos já ti-
nham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. ( José, 97-98)

Sentindo-se desafiado e com a clarividência de quem já tinha percebido que o pleno exer-

cício da profissão exigia um processo de profissionalização, José contou-nos essas vivências 
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formadoras. Destacou-as com um título sugestivo sinónimo de atenção a esses tempos e es-

paços de formação e da sua reflexividade. Na verdade a experiência inicial da diferença entre 

docentes com formações tão diversas levou-nos a pensar que isso também terá influenciado 

a sua decisão de prosseguir estudos, embora ele não o refira. Como o período vivencial da 

experiência do Projecto de Gestão Curricular Flexível não o deteve, a sua narrativa permitiu-

-nos conhecer uma longa história de transformações que foram acontecendo e produzindo 

a vida e a profissão. 

Consideramos ser um excelente exemplo de um profissional reflexivo que não permitindo 

separar a pessoa do professor aprendente com e na escola, nos permitiu compreender como 

a vida dos professores pode esclarecer alguns discursos académicos e/ou contrariar mui-

tos deles. Enquanto investigadores apercebemo-nos da importância da sua voz no decorrer 

desta interpretação, ao mesmo tempo que vivemos dilemas entre o que liamos de si e o que 

conhecíamos de textos de alguns autores, cujas palavras seriam integralmente ilustradas pela 

sua narrativa e outros em que nem tanto. Reconhecendo mais uma vez a nossa subjectivi-

dade interpretativa, damos-lhe a vez na autoria, ouvindo a sua voz acerca daquela que foi o 

debate em torno da formação de professores nos finais da década de setenta e na década de 

oitenta do século XX e as consequências formadoras dos processos vividos pelo José. 

5.1.2.5.	A	formação	inicial	–	duas	universidades,	dois	modelos,	e	formação	
contínua	(José,	312)

Como já disse frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. 
Estive dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferên-
cia para a Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. ( José, 313-314)

José elaborou uma narrativa que mostrou a sua reflexão sobre os dois modelos de forma-

ção de professores que ele experimentou. Não cabendo neste trabalho utilizarmos as suas 

palavras para compreendermos a forma como se foram construindo os processos de pro-

fissionalização naquele período em Portugal e onde, afirmamos nós, tudo estava por fazer, 

registámos o processo reflexivo e de indagação permanente que José revelou na narrativa. A 

isso acrescentamos como estamos conscientes do muito que ficou por compreender, peran-

te a enorme riqueza destes escritos. Marcos e marcas das políticas educativas em conjectu-

ras em que não foram desprezíveis os impactos que tiveram na formação de subjectividades 

educativas, no conhecimento profissional dos docentes ou nas concepções da formação 

inicial e contínua que se foram construindo na sua esteira e ao longo do tempo. 
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José começou por nos contar a sua experiência na Faculdade de Letras: 

O curso de História em Letras era um curso científico, sem qualquer componente ou 
preocupação pedagógica. Ainda não tinham sido criados os cursos de via ensino. Assim 
a preparação científica era exigente, por parte da maioria dos professores, e que se 
preocupava sobretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, com me-
todologias científicas e com uma perspectiva e abordagem novas. De notar que estava 
por fazer uma história em Portugal sem a pressão ou influências da censura fascista de 
antes do 25 de Abril. Era uma altura em que a influência do marxismo e da historiografia 
francesa se faziam sentir intensamente. O facto de a avaliação ser feita em quase todas 
as cadeiras, por trabalhos (de grupo ou individuais) obrigava o estudante a imensas lei-
turas bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. Mas fazia cres-
cer intelectualmente, fazia aumentar o poder crítico e a reflexão. Em geral os trabalhos 
eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. Não sendo um modelo perfeito, 
muitas vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política e da reestrutura-
ção das universidades pós 25 de Abril, desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos 
alunos que o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. ( José, 315-335)

Fazendo um contraponto com a experiência de um modelo de formação de professores 

diferente, mas que encetou e concluiu, identificou a postura fortemente académica em qual-

quer um dos modelos, embora destacasse diferenças significativas entre eles. José eviden-

ciou que na Faculdade de Letras, num período onde os movimentos estudantis se sentiam, a 

exigência e a natureza da disciplina de História ressaltavam em metodologias de ensino que 

eram coerentes com uma produção científica naquele domínio. As preocupações pedagógi-

cas eram inexistentes, contudo havia alguma coerência interna naquela formação. Na Uni-

versidade de Évora incomodou-o a incoerência das práticas neste modelo de formação de 

professores. A componente pedagógica era forte mas evidenciava a preocupação do papel 

de uma comunidade científica em Ciências da Educação e não de uma comunidade preocu-

pada com a formação dos professores, desde a estrutura curricular do curso, à exigência no 

que deveria ser aprendido e às práticas metodológicas nas disciplinas: 

Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. A 
quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, um modelo de 
avaliação baseado em frequências e exames, em que se estuda como para teste da es-
cola básica ou secundária, em que o esforço maior é o de memorização e não o da refle-
xão, criou alguns problemas de habituação. Depois compreendi que para ter boas notas 
em Évora era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim 
ou por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. ( José, 336-343)

De notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos 
meus alunos (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), que era preciso ser 
capaz de escrever aquilo que se memorizava e que consegui fazer cadeiras científicas 
sem ler qualquer bibliografia, somente estudei os apontamentos das aulas. Creio que 
não é abonatório em relação à qualidade do ensino superior. ( José, 344-349)
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No fundo, achamos que José percebia naquelas práticas uma visão de professor que não 

o desafiava. Julgava que deveria mudar uma certa ideia do papel do professor e do papel do 

aluno, o que ele mesmo não sendo profissionalizado já tinha percebido anos antes. Por sua 

vez, num tom crítico ao que vivenciou naquela formação, considerava também que a situação 

profissional dos professores deveria melhorar, para poder melhorar uma escola que deveria 

acompanhar os desafios sociais, o que só seria possível com professores bem preparados e 

participantes. Interpretámos nas suas palavras que ele entendeu bem que seria importante 

que os professores soubessem investigar, mas não concebia uma formação de professores 

que preparasse investigadores educacionais para serem professores. José percebeu que a 

uma abordagem disciplinar e às mudanças que presenciou no desenho curricular daquele 

modelo de formação, dificilmente corresponderiam após a profissionalização os desejados 

profissionais docentes, bem formados e agentes de mudança: 

Um outro aspecto que me desiludiu foi a maneira como foi tratado o problema das 
duas cadeiras semestrais de Economia que havia no currículo do curso de História. As 
cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos alunos de História. É óbvio 
que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada pelos professores do de-
partamento de economia e o programa era o mesmo que para todos os outros cursos, 
nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. Era necessário fazer contas, decorar 
fórmulas, pois nos testes não havia consulta. Em vez de reformularem os conteúdos 
e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes sem capacidades 
matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram retirar estas 
cadeiras do currículo do curso. Foi um erro pois as noções básicas de macro economia 
que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteú-
dos dos programas que tenho de leccionar. De notar, ainda, que acontece o mesmo que 
nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os 
processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século 
XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. Há mudanças curriculares, há discus-
sões em torno dos programas, da sua dimensão, ou até, em torno da sua concepção. 
É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º 
CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e expe-
riências de aprendizagem diversificadas. Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos 
programáticos, o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos e de di-
mensões já há muito exageradas. ( José, 350-366)

Voltamos ao papel da escola, do professor e do aluno, questões que achamos que preo-

cuparam José desde o início da carreira. Revelando responsabilidade, um pensamento crítico 

e um tom também ele crítico na forma como aborda o assunto, interpretamos no que lemos 

na narrativa de José que ele, ainda muito jovem e sem qualquer vínculo profissional, já sabia 

muito bem que a construção de uma cidadania activa só seria possível dando poder aos 

alunos, redefinindo os papéis dos professores e estando atento à função da escola. No seu 
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entender uma escola democrática exigia sem dúvida a qualificação dos professores a dife-

rentes níveis. A sua postura evidenciou-se na expressão de algumas crenças nomeadamente 

no que gostaria que lhe tivessem proporcionado viver através de processos isomórficos, 

naquele período de formação inicial: 

Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, de 
todas as novidades científicas que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai en-
contrando. Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso 
democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. É preciso romper com a filosofia 
da matriz liceal do ensino enciclopédico, e reformular os programas em função das 
capacidades e competências a desenvolver nos alunos. Torná-los capazes de lerem, 
interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 
que lhes é fornecida, e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. ( José, 
367-374)

Creio que o percurso não está a ser esse, e com a tentativa de se divinizar os exames 
como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, estaremos a tornar a escola não um 
local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para 
exames. Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. Esta discussão está nes-
te momento a ser feita fora da escola, está a ser feita junto do poder governamental. É a 
melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo. ( José, 375-381)

No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha 
de academismo e intelectualidade. Esteve muito longe da realidade das escolas básicas 
e secundárias, poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente e estavam 
carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. Creio que havia 
uma confusão grande no Departamento de Pedagogia. Pretendia-se fazer a preparação 
pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros in-
vestigadores na área das ciências de educação. Esta ambiguidade foi contraproducente 
pois são poucos os docentes, excepto os que pretendem carreira no ensino superior, 
que pretendam investigar, trabalhar ou ter formação contínua nesta área. ( José, 382-389)

Após a formação pedagógica e didáctica universitária, a maior lacuna que senti foi no 
campo da psicologia da adolescência. As duas cadeiras semestrais da universidade fo-
ram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a memorização de mode-
los teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do que uma análise 
e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. ( José, 391-393)

Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, na 
forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com 
o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendiza-
gem. Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de 
psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. Apesar da escola 
repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, a ad-
ministração educativa e o ministério das finanças têm recusado. ( José, 394-398)

Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em 
relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qua-
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lidade como professor. Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os pro-
fessores é uma obrigatoriedade, que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando 
na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com 
gosto pelo saber. ( José, 399-401)

Expondo-se no que pensa acerca da formação contínua e depois de ter identificado al-

gumas das suas necessidades, ressaltamos o facto de José continuar em processo de iden-

tificação de problemas quer nos professores, quer na tutela quer nas instituições do Ensino 

Superior. Defensor de parcerias e de colaboração entre diferentes instituições, que tornas-

sem possível uma construção de conhecimento conjunto e envolvessem os contextos de 

trabalho dos docentes, deixou-nos perceber a sua lucidez em processos de construção da 

profissionalidade docente com os professores incorporando a profissão e a escola: 

Não me parece que se esteja a fazer isso. A formação contínua de professores não apa-
rece como uma necessidade para os professores, aparece muito mais como uma neces-
sidade para a progressão na carreira. Talvez porque a formação inicial é demasiadamen-
te académica, desligada das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. 
Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos 
ciclos imediatamente anteriores, talvez porque este academismo exacerbado da socie-
dade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino universitário 
pretende ter sobre os outros ciclos de ensino esteja a criar clivagens artificiais no siste-
ma educativo. ( José, 402-409)

Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais 
preparador para a cidadania ou para uma profissão, em suma um sistema educativo 
com mais sucesso, todos os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e 
não pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja profes-
sores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. Não podemos 
continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo ante-
rior. É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e 
escolas não superiores mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como 
detentora dos saberes ou a mandona sobre as outras escolas. ( José, 410-416)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professo-
res, mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor 
advém da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. 
( José, 417-422)

Ouvimos novamente o José clarividente ao falar da formação contínua. Um professor ex-

periente é certo, mas que cedo percepcionou que os dispositivos de desenvolvimento da 

profissão num quadro de autonomia profissional e institucional contextualizada estariam 

mutilados pelo poder regulador e avaliativo da tutela e por uma formação “oferecida” e “esco-
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lhida” pelos professores, num quadro legislativo que a tornava obrigatória para a progressão 

na carreira66: 

Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pes-
soais, lacunas no corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito de 
formação que deverão frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação e no 
trabalho colectivo da escola poderá ser muito mais valioso de que acções de formação 
creditadas e por catálogo, muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interes-
se. Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas 
novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecno-
logias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. 
( José, 423-431)

Como que fazendo um balanço, José reforçou a importância da sua actividade sindical 

enquanto docente. Nas suas palavras interpretamos o quanto ele considerou que a organiza-

ção sindical a que pertenceu, assumindo uma estratégia de profissionalização foi promotora 

do seu profissionalismo. A reflexão e a investigação que fez, passou sobretudo por vivências 

de associativismo sindical que se foram consequentes no seu trabalho na escola. O que 

conheceu de outros países permitiu-lhe valorizar um trabalho entre pares que, fundamen-

tando práticas e valorizando a experiência, contribuísse para o desenvolvimento do colecti-

vo docente. Interessante será realçar, ousando na interpretação do que José não escreveu 

mas partilhou, que José conhecendo outros modelos de sistemas educativos estrangeiros, 

percepcionou que o isolamento dos professores portugueses, em tempos onde conhecer e 

partilhar experiências com colegas de outros países poderia ser uma abertura ao exterior 

associado a um processo formativo desejado por eles. Tal não existia e parecia estar longe 

de acontecer: 

As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas 
dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais 
na Fenprof com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educati-
vo, reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza peda-
gógica e didáctica, foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, 
o contacto com alunos, com os colegas e com a comunidade educativa. A forma crítica e 

66 Pode ler-se a legislação referente às políticas de formação contínua, Decreto-Lei 344/89 de 11 de Outu-
bro e fazer a sua articulação com o Estatuto da Carreira Docente, Decreto-Lei 139A/90 de 28 de Abril. 
Embora sucessivamente alterados, estes documentos normativos mantêm a orientação da obrigatorie-
dade da formação, o que que nos levou a considera-los na interpretação da narrativa de José. Esta le-
gislação pode ser consultada em http://dre.pt/pdf1sdip/1989/10/23400/44264431.pdf e em http://dre.pt/
pdf1s/1990/04/09801/00020019.pdf respectivamente. Não a especificamos por considerarmos que o seu 
interesse para o objectivo deste trabalho está apenas no conhecê-la e não na sua interpretação. Uma 
formação contínua que não é abordada como necessidade dos professores ou do sistema, mas que é 
condição necessária para a progressão na carreira docente, o que José explicitou claramente. 

http://dre.pt/pdf1sdip/1989/10/23400/44264431.pdf
http://dre.pt/pdf1s/1990/04/09801/00020019.pdf
http://dre.pt/pdf1s/1990/04/09801/00020019.pdf
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analítica como tenho abordado a minha profissão e o meu papel como educador, forma-
dor e professor foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho 
como dirigente sindical. Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões e atitudes que 
tenho em relação à avaliação dos alunos e do sistema educativo e na forma como me 
empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. A 
título de exemplo realço o trabalho de investigação, análise e propostas de alteração ao 
actual sistema formação de professores que tive de fazer, e que deu origem, após várias 
reuniões de trabalho colectivo e até de conferências de quadros sindicais e com profes-
sores, às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. ( José, 440-465)

Apesar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. 
Muitos outros temas tiveram também muita análise, reflexão pessoal e colectiva, no-
meadamente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes e os seus efeitos 
na qualidade das escolas, avaliação, gestão escolar e modelos de organização, compa-
ração com outros modelos educativos estrangeiros, etc. Em suma, o trabalho sindical 
permitiu um conhecimento global do sistema educativo. Foram nove anos de intenso 
trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa 
Clara e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste mo-
mento, e após ter sido delegado sindical na escola, sou somente um activista sindical. 
( José, 466-476)

5.1.2.6.	O	entusiasmo	o	empenho	e	a	satisfação	na	profissão

As suas convicções pessoais combinadas com a reflexão e a investigação, tornaram-se 

processos que lhe permitiram continuar a investir profissionalmente. Valorizando propósi-

tos, compreendendo contextos e comprometendo-se com mudanças mais amplas, enten-

demos que a motivação intrínseca de José permitindo-lhe um questionamento permanente 

das condições de trabalho, da função da escola e do papel dos professores, desafiaram a sua 

resiliência, o que se foi manifestando com clareza nas palavras que escreveu: 

Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, tendo ainda 
que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país e sen-
do sempre contratado. ( José, 487-489)

De facto é difícil continuar motivado para a profissão, mas ainda estou. Sintoma do ma-
soquismo e fatalismo português? ( José, 497-499)

Reportando-se ao período de Gestão Curricular Flexível, José que leccionava no 3.º Ciclo 

do Ensino Básico destacou diferentes vivências nesses tempos de mudança. Começou por 

referir que “foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão e dos professores 

do 2.º CEB” ( José, 502-503). Pensamos que o ambiente participativo que percepcionou existir 

entre os colegas do 2.º Ciclo, a participação dos docentes em reuniões que iam para além da 
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escola e reestruturações que entretanto ocorreram dentro daquela escola, pareceram-nos 

ter sido geradoras das vontades de José numa participação activa naquela construção: 

Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 
estavam na experiência. Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais 
de avaliação da experiência. A participação dos professores do 3.º CEB era feita através 
dos seus elementos no Conselho Pedagógico e das informações e propostas que estes 
levavam ao pedagógico. ( José, 504-507)

A par com esta “reforma” foi também necessário adaptar e actualizar a escola em rela-
ção ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º115 A, nomeadamente nas 
constantes alterações a que foi sujeito o Regulamento Interno. Nessa altura era chefe 
de departamento e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na toma-
da de decisão. Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na 
experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. Após a tomada de 
decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após ter sido desenhado 
o currículo da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, processo 
que não fácil mas que correu bem e com consenso na escola, foram realizadas várias 
reuniões para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. Essas 
reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como for-
madores os professores da escola que tinham participado na experiência e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. Foi 
uma experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme qualidade 
e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. ( José, 508-540)

As acções que foi pondo em marcha mostraram em nosso entender que o comprometi-

mento pessoal com a mudança por parte de alguns membros, onde José se incluiu, o levou 

a enfrentar as tensões e os conflitos naquele período, assumindo-as como inerentes aos 

propósitos daquele projecto. Assim, entendemos ainda que José identificou princípios em 

que acreditava, informação que circulava, momentos de maior participação e de autonomia, 

o que no seu conjunto terão sido geradores de satisfação e de entusiasmos. Aliás, acredita-

mos que ele foi mais longe prevendo o alcance que aquele projecto poderia ter enquanto 

instrumento de autonomia profissional. Porém, aceitamos que José ao mesmo tempo que 

investiu naquele projecto de mudança foi vivendo no tempo da sua expansão, as tensões 

de quem por um lado experimentava a centralidade do poder nas propostas e a invisibili-

dade do seu trabalho mas por outro vivenciava a co-autoria, a autonomia e a mudança em 

dinâmicas onde a exposição do pensamento, discussão de ideias ou a procura de consensos 

incentivavam um maior envolvimento e a motivação: 

Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas 
estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram períodos de muito trabalho mas 
com um grande enriquecimento. ( José, 541-544)

Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca 
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de experiências e acertos no currículo, nomeadamente para introduzir a disciplina de 
Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas 
horárias das disciplinas. Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo 
para a conceptualização dos programas e das experiências de aprendizagem derivadas 
da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacida-
des dos alunos e não em termos de objectivos. A par destas reuniões também fizemos 
o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos 
Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), a par com indefinições, 
desvalorizações e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, levam 
a alguma saturação e sentimento de desalento entre o corpo docente. ( José, 545-558)

Mas, a narrativa de José foi deixando conhecer como de diversas maneiras e em dife-

rentes circunstâncias, as suas preocupações valores ou interesses foram discordantes de 

interesses que percepcionou e situou fora da escola. Achamos que o seu envolvimento neste 

projecto revelou o seu entusiasmo e empenho sem uma correspondente satisfação plena 

no trabalho. Pensamos que as dúvidas em torno dos propósitos e das incertezas relativas 

à expansão, conjuntamente com a ausência de reconhecimento público do trabalho dos 

professores, conflituaram com o seu comprometimento inicial com aquela mudança. Simul-

taneamente, as possibilidades de ser um projecto emancipatório, enfatizando uma reestru-

turação das escolas a partir de dentro enquanto lugares de aprendizagem, apelando a outra 

concepção de currículo e dos papéis do professor, terá contribuído positivamente para José 

deixar prevalecer o seu lado profissional e o empenho numa permanente aprendizagem no 

sentido da melhoria do desempenho docente: 

Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzi-
da pelo Partido Socialista, o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser 
muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular e ser muito mais elitista 
(aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), a constante referên-
cia à necessidade de avaliação das escolas e dos professores, a constante referência à 
necessidade de exames para saber se os alunos devem passar de ciclo e para avaliar o 
trabalho dos professores (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento 
de avaliação é necessária), leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. ( José, 
564-574)

Para mim, estes factores assim como a constante não valorização até pela opinião pública 
do nosso trabalho têm-me trazido um sentimento crescente de desencanto e de alguma 
demissão nos processos de discussão sobre aspectos da educação e do ensino. Acho 
que já não vale a pena e que independentemente das propostas dos professores, os 
governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, por vezes pouco 
claros objectivos. ( José, 575-586)

No entanto, esta descrença nas opções do sistema não tem diminuído a convicção que 
os professores e as escolas públicas têm vindo a evoluir e que fazem, geralmente, um 
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trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos apesar dos deficientes apoios 
que têm e das situações cada vez mais complexas que encontram. ( José, 587-594)

Entre empenhos e desânimos, revelou-se como pai professor. Nesse papel manifestou 

como foi percepcionando crescentes diferenças nas escolas e nos professores e os seus 

efeitos nas aprendizagens dos alunos, mostrando ainda o seu apaixonado profissionalismo 

concretizado no trabalho com os alunos: 

Com filhos no sistema educativo, creio que agora os jovens sabem muito mais que os 
jovens do meu tempo, têm conhecimentos muito mais diversificados e conceitos muito 
mais difíceis para aprender, se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma 
como os aplicam. O problema não está nos alunos ou nos professores que os ensinam, 
mas sobretudo nos difíceis e extensos programas e carga horária de trabalho a que os 
alunos estão sujeitos. ( José, 595-603)

Por fim, mas não por último, o facto de José destacar a escrita desta narrativa enquanto 

processo reflexivo. Deu-lhe um título que passamos a expor. Nela encontramos palavras que 

nos mostraram o profissional aprendente em todas as circunstâncias, participando activamen-

te, sendo responsável, discordando fundamentadamente, partilhando desinteressadamente ou 

ainda, o professor sempre atento a si próprio e aos outros, percebendo o valor da colaboração, 

da conversa e da reflexão, mas também da escola e de outros actores que, mediante processos 

participativos conjuntos, com ela deveriam colaborar. Ilustramos o que pensa que deve ser um 

profissionalismo e uma profissionalidade construída pelos professores, com a escola e (n)a pro-

fissão: 

5.1.2.7.	 Conclusão	(José,	608)

Parti para esta narrativa, preocupado em fazer qualquer coisa de útil para o trabalho 
de uma colega. Após uma reflexão sobre a minha actuação enquanto professor, tenho 
uma muito mais sólida convicção que a profissão docente se vai construindo sobretudo 
através de experiências pessoais e experiências de grupo. Esse grupo vai do mero colega, 
um só, ao grupo disciplinar, departamento e até às vivências profissionais e pessoais que 
se vão adquirindo na escola. Ser um bom professor aprende-se através das vivências e 
não através de inúmeros estudos teóricos, muitas vezes realizados por pessoas que se 
esquecem (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) que ser professor 
é ser um actor do imediato, que apesar das necessárias preparações científicas e pedagó-
gicas e das necessárias preparações de unidades e de aulas, o bom resultado delas surge 
de uma capacidade de adaptação ao momento que o professor deve ter, que a intuição 
e uma reflexão contínua sobre factores não quantificáveis, muitas vezes subjectivos é 
que são determinantes na nossa profissão. São esses os factores essenciais para que 
deixemos uma marca formativa e educacional determinante nos nossos alunos. O saber 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 5 – O CASO DE JOSÉ

325

só é útil se produzir o bem e a felicidade nos que nos rodeiam e sobretudo naqueles que 
construirão, com humanidade e saber, o futuro e riqueza deste país. Fico, agora, ainda 
mais convicto que a profissão docente é uma profissão muito mais humana do que téc-
nica e que a burocratização, a procura de quantificações e a procura da tecnicidade nos 
actos pedagógicos estão lentamente a esgotar e a esvaziar os professores da sua alma. 
( José, 609-661)

5.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

5.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	
formação	e	de	transformação

5.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho	

Após as muitas leituras que fizemos da narrativa de José, percebemos que as suas capaci-

dades reflexivas o levaram a um tempo que a escrita da sua história de vida o deixou captar 

as vivências de complexidade entre sistemas e subsistemas no sistema educativo de então. 

Por outras palavras, consideramos que José percepcionou que durante aquele período da 

sua vida profissional, a interdependência das mudanças dos professores, das escolas e de 

outras mudanças, eram, simultaneamente, experiências pessoais e profissionais em tempos 

de mudança. As interacções eram transformadoras e podiam transformar os contextos e os 

actores em relações biunívocas. Consideramos nós que aquele período amplo a que José 

reportou a narrativa, permitiu-lhe também contar-nos como experimentou que tudo este-

ve em causa, desde os modos de vida profissional, às relações, ao ser professor, ao como 

conhecer na escola ou ao como fazer a escola. As normas eram inexistentes ou não eram 

assumidas, prevalecendo a diversidade dos ambientes, das relações, das possibilidades de 

participação em ambientes escolares que viveram uma expansão quantitativa e massiva. 

O recrutamento dos professores também teve que ser massivo naquela época e, tal como 

o José, muitos professores também eram alunos. Sem profissionalização, o seu ingresso 

na docência podia ou não ser temporário, precário era certamente e certa era também a 

enorme mobilidade que um processo de (re)construção do sistema educativo em Portugal 

implicava. Identificamos nas palavras de José as vivências desse tempo, numa situação pro-

fissional instável mas onde o poder lhe parecia estar na escola e na participação activa que 

poderia mobilizar os docentes enquanto agentes de mudança: 
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O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 
passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 
poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o 
ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professo-
res do ensino nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de 
aluno a professor e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
( José, 33-42)

Em nossa opinião a retórica ou o excesso de discursos sobre a missão dos professores, da 

escola e sobre o que deveria ser a sua formação, ainda vinha distante nos finais da década de 

setenta do século anterior. Julgamos que o controlo estatal era relativamente apertado, mas a 

criatividade e a oportunidade de construir a profissão esteve dentro das escolas com os pro-

fessores. Pena foi que a sua diversidade não correspondesse a um nível de qualificação eleva-

do naquela época. A história da construção da profissão docente desde então, poderia ter sido 

diferente. Leia-se como em nosso entender, José percepcionou as possibilidades profissiona-

lizantes oferecidas pela colaboração em ambiente de uma provável autonomia profissional: 

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 
efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação 
das aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo 
que fizeram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do 
alicerçar de uma autoconfiança necessária a qualquer professor. É significativo o facto 
de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, tenha 
corrido sem problemas e com aprovação pelos órgãos da escola. ( José, 60-70)

O tempo veio mostrar que a desqualificação dos professores terá contribuído para não se 

ter construído uma profissionalidade emergente nas escolas e com eles. O número de esco-

las cresceu mais rapidamente do que as capacidades de qualificação do pessoal docente e 

as culturas profissionais diversificaram-se por entre escolas também elas cada vez em maior 

número. No segundo ano de trabalho José constatou o desconforto de alguns docentes pe-

rante os mais jovens. Apesar das oportunidades e da pressão de uma estrutura organizativa 

que não estava construída, duvidamos que tenham sido tempos de encorajamento para tra-

balho conjunto. José atribuiu o facto à diferente formação entre os professores que habita-

vam uma escola nova, mas nós acrescentamos que essas novas escolas que se construíram 

tinham exactamente a mesma estrutura das existentes. A formação disciplinar, a perpetua-

ção do “normal” que era (que é!) o professor estar isolado em salas de aula, separado dos co-

legas, o trabalho conjunto para aprenderem uns com os outros não ser uma tradição como 

o era “o sistema de produção em série” ou até as crenças na aprendizagem por transmissão 

de conhecimentos produzidos por outros, pensamos nós que terão contribuído para alguns 
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conflitos relacionais gerados pelas dificuldades de lidar com o saber dos outros, a novidade, 

a incerteza e a insegurança. É esse o sentido que atribuímos às palavras de José: 

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da 
Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decor-
reu na mesma escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo 
ocupou as novas e actuais instalações e, pela primeira vez, verifiquei que existia algum 
preconceito de alguns professores licenciados (e por vezes efectivos) em relação aos 
professores que tinham habilitação suficiente ou não possuíam licenciatura. Estes geral-
mente preenchiam os horários do nocturno. ( José, 71-80)

De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos e à medida que 
o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. De notar ainda que as 
medidas governamentais, como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem ha-
bilitação própria e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado 
de grupo aos professores de habilitação suficiente, marcam uma visão utilitária destes 
professores por parte do poder político e da administração. As medidas economicis-
tas não são novidade de agora. É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas 
onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, nomeadamente em 
Évora – no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos 
recém-chegados “é colega ou do mini-concurso” e que havia mesas das salas dos pro-
fessores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. 
Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. Eu senti muitas vezes essa atitude, 
sobretudo quando era mais novo e não profissionalizado. ( José, 81-95)

Preconceitos de muitos que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na 
formação global dos alunos, aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais 
importância que as disciplinas mais práticas como as Educações Físicas ou Tecnológicas 
ou ainda as expressões artísticas. ( José, 99-102)

Mas a persistência de José na ideia de clivagem entre os professores, fez-nos significar no-

vamente o que mais poderiam expressar aquelas suas palavras acerca de tais atitudes e pos-

turas entre colegas. As suas palavras lembraram-nos então a forma como os professores se 

viam (ou vêem) enquanto tal, a disciplina que leccionavam e tudo o que isso acarretava para a 

sua formação e prática profissional, gerações e experiências diferentes que se encontraram 

num espaço que antes era mais homogéneo e que isso aconteceu impelido por forças exte-

riores, as naturais divergências politico-ideológicas que naquele tempo eram naturais mas 

de difícil expressão por não serem um hábito, a sensibilidade a outras ideias ou inovações, 

enfim, muito do que podemos justificar também na literatura que aborda estas questões. 

Retomemos as palavras de José que inspiraram o que acabamos de expor: 

A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. Na última reunião conjunta dos orienta-
dores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de 
estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar 
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por colegas”, não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e 
que eu tinha já treze anos de serviço. ( José, 96-98)

Depois compreendemos também que as emoções do professor sem vínculo como José 

descreveu, lhe causaram sentimentos de instabilidade e não de pertença a uma escola ou 

a um grupo profissional, pois nalgumas escolas ele era o único docente daquele grupo. Por 

outro lado, a estruturação da carreira docente ia dando origem a uma grande variedade de 

grupos disciplinares o que convenhamos não terá facilitado a colegialidade e a colaboração 

expressiva dos professores, em escolas cuja estrutura era bastante débil: 

A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período e quando cheguei era 
o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. O do miniconcurso ficou com o que 
ninguém queria. Valeu-me o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais que tive 
numa escola em Évora que me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais ne-
cessários para leccionar até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar 
que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque 
o programa oficial também faltava em Évora. ( José, 119-132)

Contudo para além de José ser a pessoa atenta e o profissional empenhado, achamos 

que ele terá percebido como só a colaboração tornaria possível realizar um trabalho de 

qualidade com os alunos. No entanto as dificuldades foram para ele e para alguns colegas, 

excelentes oportunidades para a comunicação e partilha. Isso traduziu-se em construção 

de conhecimento conjunto que só a cooperação entre docentes permitiu e que foi motivada 

pela dificuldade: a inexistência de um programa da disciplina. Somos em crer que a auto-

nomia profissional que existiu nos interstícios do desgoverno das escolas foi geradora do 

profissionalismo de muitos docentes, assente em sólidas convicções. Cremos que para José 

foi motor de um percurso, onde a pessoa e o profissional sempre se confundiram em rotas 

de mudança de si e dos outros mas onde a escola como comunidade tinha valor. Arredando 

preconceitos, nomeadamente os que relacionamos com elementos fracturantes que a es-

truturação do sistema foi introduzindo, por exemplo, grupos disciplinares idênticos mas para 

leccionar em níveis de ensino distintos, ele valorizou sempre a colaboração e os contextos 

de trabalho para uma construção de conhecimento entre pares. Julgamos, simultaneamente, 

que José percebeu que algumas possibilidades iam sendo desaproveitadas, sobretudo ao 

nível dos ambientes informais e da conversa, os quais considerou muito formativos: 

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na escola 
de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para 
o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso 
à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco 
de estabilidade e pertença a uma escola. ( José, 133-139)
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Quando os professores do grupo se reuniam informalmente era para conversar sobre o 
andamento das aulas e da leccionação dos programas e no final do ano para elaborar as 
necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. ( José, 161-164)

Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi à 
custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que 
tinham mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental 
e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. 
( José, 177-182)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 
sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 
conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma discipli-
nares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande 
diálogo entre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em 
que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissio-
nais ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica 
mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, ou da taxonomia 
de Bloom e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de 
conhecimentos e poder-se ou não dar nível dois, etc. Eram por vezes discussões acesas, 
que muitas vezes nos punham em causa, mas que muitas vezes esclareciam alguns as-
pectos que o sistema nos obrigava a cumprir (sem termos tido formação muitos de nós). 
( José, 207-230)

José reforçou a ideia da necessidade de um trabalho colaborativo na escola, abandonan-

do individualismos. O trabalho entre pares foi valorizado quer entre colegas do mesmo nível 

de ensino, quer entre níveis ou disciplinas leccionadas diferentes. Aliás já o tinha referido 

anteriormente, constatando a influência estatal diferenciada em níveis de ensino diferentes. 

O 2.º ciclo pareceu-lhe ser privilegiado na atenção que lhe era dada, mas José considerou 

que todos saíram beneficiados. Os cargos de gestão na escola também não eram fonte de 

tensões, pelo contrário, viveu momentos de produção conjunta, enriquecedores para todos 

os participantes entre participação e resolução de problemas através de lideranças que par-

tilhavam. Pensamos que José, consciente dos efeitos positivos das vivências em comunidade, 

encetou as suas experiências sindicais com vista ao melhor desempenho profissional como 

agente e não apenas actor. Do seu e o dos colegas com quem partilhasse e (re)construísse 

saberes. Todavia, nem sempre percepcionou nos colegas uma valorização deste trabalho 

que julgava útil para uma melhoria da escola, na medida em que os ajudaria a superar al-

guns dos dilemas com que se iam confrontando e a confrontar saberes dados como adqui-

ridos. Diriamos nós que José pensou que poderia ser um agente de desassossego na escola, 

nomeadamente, para que na escola ficasse mais visível o quanto as reestruturações impos-
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tas eram ou não concordantes com os propósitos profissionais de todos e de cada um dos 

seus professores ou quando havia que valorizar o trabalho em equipa e multidisciplinar, o 

que não sendo hábito na escola uma comunidade externa poderia ajudar a que se estabe-

lecessem relações entre saberes e saber fazer e a aprender a trabalhar uns com os outros 

de forma diferente: 

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 
Santa Clara em Évora. ( José, 235)

As reuniões formais onde também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que 
tive, a elaboração de testes e materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-
-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um 
trabalho de conjunto e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa 
profissão. Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas para também 
poder acabar o curso. ( José, 238-241)

Nestes anos participei em imensas discussões (por vezes bastante acaloradas), em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí as cadeiras da minha licen-
ciatura. Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso tra-
balho, de grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. É curioso 
que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por vezes con-
tagiante. ( José, 263-274)

Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal e de experiências pedagógi-
cas. O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem 
menos disciplinas que o ensino diurno e tem uma disciplina, Formação Complementar, 
que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. Foi uma 
experiência excepcional pois verifiquei que era possível leccionar em par ou mesmo 
quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). Tínhamos uma hora coincidente 
marcada no horário como componente lectiva, para prepararmos as duas horas de aula 
semanais, e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem des-
ses temas ou eventuais divergências. ( José, 300-312)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, 
mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor ad-
vêm da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. Esta 
formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, 
lacunas no corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito de forma-
ção que devem frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação e no trabalho 
colectivo da escola poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas 
e por catálogo, muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. Em termos 
de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias 
(aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções 
relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. ( José, 417-431)
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Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, nomeadamente 
o cansaço, a saturação da vida política activa e, sobretudo, a atitude dos professores que 
pouco participam nas reuniões sindicais mas passam a vida a dizer que os sindicatos não 
fazem nada. Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu pro-
blema e não os da classe), a não participação nas reuniões e nas formas de luta ou activi-
dades (até pedagógicas) do sindicato e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas 
ao sindicato levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena 
defender o global da classe docente. ( José, 477-486)

Não consideramos a sua postura egoísta, mas simplesmente a de quem estando só na 

mobilização dos colegas fazendo face a preocupações que não eram iguais para todos os 

professores, não conseguia ser um veículo de transmissão nem sequer de inquietações co-

muns. Na verdade a negociação não envolvia nem era envolvente do corpo docente da esco-

la, realizava-se no sindicato tornando o contágio da necessidade de intervenção e mudança 

nas escolas com os seus professores, se não impossível pelo menos pouco eficiente. 

Interpretamos nas suas palavras que as vivências no período de mudança curricular, im-

pelida pelo projecto de gestão curricular flexível, vieram relançar o ânimo dos professores 

deixando José recordar como as possibilidades de uma autonomia profissional perdida po-

deriam estar de volta. Na narrativa de José percebemos que a construção de conhecimento 

entre pares foi possível durante a implementação deste ambicioso projecto que afinal, acha-

mos nós pelo que disse depois, talvez não tenha passado de uma construção animada pela 

tutela. A observação do trabalho dos colegas era valiosa, pois das ideias diferentes poderiam 

emergir ideias inovadoras. Já o tinha deixado perceber no valor que atribuiu ao trabalho 

com colegas em sala de aula no ensino recorrente e na preparação prévia entre pares que 

se exigia ou ainda no que esperava serem as consequências da sua actividade sindical no 

seu trabalho e nos colegas. Cremos que manifestou novamente esse seu conceito de pro-

fessor modelo, não apenas por imagem mas pelo trabalho conjunto e aberto ao exterior. 

Referindo-se ao trabalho de professores que percepcionou próximo de ter sido negociado 

e partilhado, fê-lo reflexivamente na sua escrita narrativa e voltou a escrever um título que 

consideramos ser sugestivo das vivências, do que pensou e do que contou que aconteceu 

(talvez até explicativo, pensamos nós, do seu afastamento das vivências sindicais): 

5.2.1.2.	O	retorno	à	escola	(José,	500)

Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 
estavam na experiência. Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais 
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de avaliação da experiência. A participação dos professores do 3.º CEB era feita através 
dos seus elementos no Conselho Pedagógico e das informações e propostas que estes 
levavam ao pedagógico. ( José, 504-507)

Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência to-
massem conhecimento de tudo o que estava em jogo. Após a tomada de decisão de 
estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após ter sido desenhado o currículo 
da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, processo que não 
fácil mas que correu bem e com consenso na escola, foram realizadas várias reuniões 
para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. Essas reuniões 
realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como formadores 
os professores da escola que tinham participado na experiência e que foram excep-
cionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. Foi uma 
experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme qualidade e de-
dicação ao ensino de muitos dos meus colegas. ( José, 524-540)

José considerou que terão sido bons momentos para em equipa docente, se fazerem 

inferências, analogias ou avaliações, ou a justificação das ideias que se iam propondo e das 

acções mas talvez não o tenha sido feito profundamente ao ponto do reconhecimento dos 

pressupostos daquela experiência. As expectativas do exterior face aos desempenhos inten-

sificaram-se, as obrigações pareciam-lhe mais difusas mas as responsabilidades que lhe iam 

sendo imputadas eram crescentes. A falta de reconhecimento do trabalho foi invocada por 

José com natural desagrado, mas sobretudo considerando a enorme insensatez da tutela 

face a tão valiosas construções. Havendo produtos daquele trabalho reflexivo, a sobrecarga 

não parece ter sido razão para José desistir mas abrandou o ritmo do seu trabalho o que 

interpretamos como uma manifestação das necessidades de feedback naquele processo. 

Considerando José que aquelas experiências eram profissionalizantes e valiosas porque iam 

acontecendo na escola, pensamos que ele não valorizou apenas a prática mas a experiência 

que foi também mudança. Nas palavras que escreveu lemos o seu reconhecimento da ne-

cessidade de uma qualificação elevada para os docentes e do investimento numa formação 

que, ao longo da vida e por necessidade, respondesse aos desafios profissionais dos profes-

sores individual e colectivamente. Mas, no que respeita a este aspecto, achamos que sentin-

do-se pressionado não lhe pareceu que o rumo que a escola e os professores prosseguiam 

fosse nesse sentido. Seguem-se as palavras de José através das quais interpretámos o que 

acabamos de expor: 

Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas 
estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram períodos de muito trabalho mas 
com um grande enriquecimento. Nos dois anos que se seguiram continuámos interna-
mente a ter reuniões para troca de experiências e acertos no currículo, nomeadamente 
para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as 
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necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. Também houve bastantes 
reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas e das expe-
riências de aprendizagem derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos e não em termos de objectivos. A 
par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto 
Curricular de Escola. Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de 
Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores 
de turma), a par com indefinições, desvalorizações e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, levam a alguma saturação e sentimento de desalento entre 
o corpo docente. É de notar que a escola tem o cuidado de realizar em cada início de 
ano reuniões com os professores recém-chegados, em que os professores da escola 
procuram trocar experiências, sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares e da 
implementação dos projectos curriculares de turma. ( José, 541-563)

Após uma reflexão sobre a minha actuação enquanto professor, tenho uma muito mais 
sólida convicção que a profissão docente se vai construindo sobretudo através de ex-
periências pessoais e experiências de grupo. Esse grupo vai do mero colega, um só, ao 
grupo disciplinar, departamento e até às vivências profissionais e pessoais que se vão 
adquirindo na escola. ( José, 611-623)

5.2.2.	 Agência e autonomia em comunidades vivas Contextos	de	trabalho	(e)	
caminhos	de	trans(formação)

Os laços de histórias pessoais e colectivas para aprender, foram uma constante nas vi-

vências de José nas diferentes escolas por onde passou. Na sua história de vida profissional 

as expressões lembraram-nos o que Hargreaves e Fink (2007) afirmam, ou seja que “em 

educação, a mudança é fácil de propor, difícil de implementar e extraordinariamente difícil 

de sustentar” (p. 11). Do que José nos deu a conhecer, podemos afirmar que os contextos de 

trabalho desde que ele iniciou a carreira docente foram promissores e desafiantes quando 

focamos olhares em vivências relacionais e nos processos comunicacionais. Não dizemos o 

mesmo quando lemos a sua narrativa no que respeita às estratégias de implementação das 

mudanças educacionais enquadradas por contextos mais amplos, económicos e sociais e 

incluímos a dimensão temporal. Não referimos só as mudanças organizacionais impostas, ou 

talvez melhor dizendo que se impunham, mas, sobretudo, as relacionadas com a (re)constru-

ção da profissão de professor e de tudo o que isso foi implicando na construção e (re)criação 

das escolas e nos recrutamento dos seus recursos humanos. 

Reconhecemos, porém, algumas ambiguidades no que afirmamos. Não diremos que fo-

ram anos de sobrevivência dos professores por não querermos exagerar, mas achamos que 
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para alguns também o foram. No entanto, admitimos que as condições do trabalho não 

sendo neutras, ou seja, neste caso José tendo convicções acerca do que deveriam ser as 

condições desejáveis ou necessárias para ele e para o colectivo docente realizaram um tra-

balho nas escolas, tornando seu algum poder. Simultaneamente, tal significa admitirmos que 

entre os professores existiriam divergências em relação ao alargamento das suas responsa-

bilidades e ao que eram os seus papéis e, naquele tempo até a função da escola não seria 

um factor a desconsiderar para estabelecerem consensos. Da leitura da história de vida de 

José não nos parece que ao longo daquele tempo em que se contou existisse, nas escolas 

onde esteve, um tecido social organizado. No entanto, encontramos várias expressões, e até 

parágrafos que denotam um sistema de trocas, de relações de interacções organizacionais 

que exigiram a criatividade, a inovação e a mudança que, durante algum tempo e por neces-

sidade, se constituíram como refere Giddens (2000) “um fluxo contínuo da conduta” (p. 14). 

É com neste quadro que interpretamos o que José escreveu acerca das vivências nos 

primeiros anos da carreira e como docente não profissionalizado e daí até ao momento 

das vivências de mudança na esteira do denominado Projecto De Gestão Curricular Flexível. 

Destacamos a inexistência de padrões profissionais no tempo e no espaço. A precaridade na 

profissão que José percepcionou foi conflituando com as exigências que lhe foram impondo 

e modificando permanentemente os contextos, causando a instabilidade e a dúvida. Per-

cebemos, pois, como para além da forma como ele viveu a profissão na escola, todos estes 

aspectos afectaram a sua formação em contextos do seu trabalho onde o colectivo docente 

teve influência, foi influenciando e foi influenciado. O trabalho e o estar individual de José 

também não foram nem ficaram indiferentes aos contextos e a tudo o que neles ia aconte-

cendo. Não esqueçamos que José era ainda muito jovem quando ingressou no ensino: “Era 

o dia 18 de Março de 1976 e tinha apenas dezoito anos. (…) Era curioso, eu ter passado tão 

rapidamente de aluno a professor ( José, 28-29; 41). 

Os extractos da narrativa de José, transcritos em seguida, ilustram o que interpretámos e 

muito mais. Referem-se a um período de quase dez anos de serviço, em escolas diferentes e 

como professor não profissionalizado: 

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 
efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação 
das aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo 
que fizeram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do 
alicerçar de uma autoconfiança necessária a qualquer professor. É significativo o facto 
de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, tenha 
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corrido sem problemas e com aprovação pelos órgãos da escola. ( José, (60, 70)

No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo 
liceal) convém realçar os seguintes aspectos: fui director de turma dois anos depois, 
como já referi, deixei de o poder ser, fruto de decisão administrativa do Ministério de 
Educação. Também não havia formalmente grupo disciplinar, pois na maior parte dos 
anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de 
Francês do 3.º CEB. Não podia por isso haver grupo disciplinar. Não havendo horas de 
redução para o cargo de Delegado de Grupo ou pagamento das horas para reunião de 
grupo, recusei fazê-las com carácter sistemático. Quando os professores do grupo se 
reuniam informalmente era para conversar sobre o andamento das aulas e da lecciona-
ção dos programas e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar 
que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do volun-
tarismo, boa vontade e aposta de muitos professores, que não tiveram por parte do 
poder qualquer recompensa. Importa frisar que os únicos direitos que os professores 
com o estatuto de trabalhador estudante tinham eram o direito a faltar na véspera e dia 
de exame e não o pagamento de propinas na universidade. Nitidamente a formação dos 
professores com habilitação suficiente que exerciam nunca foi aposta do Ministério da 
Educação não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário ou outro tipo de re-
galia. Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi 
à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que 
tinham mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental 
e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. 
( José, 149-182)

Não podemos deixar de dar relevo às suas últimas frases. O que José pensou e sentiu 

acerca de uma tutela que precisava de professores porque não existiam em número sufi-

ciente para responder às necessidades educacionais do sistema, emergentes na década de 

setenta, mas que não revelava a face da gratidão ou pelo menos a do reconhecimento. Uma 

ausência de qualquer tipo de avaliação do trabalho dos professores e de atenção às suas 

necessidades, na história de vida de José onde encontramos o professor que, simultanea-

mente, parece ter-se assumido agente e estrutura da mudança quer individualmente quer 

quando actuou com os colegas. No fundo, sentia-se ameaçado por não conseguir dar res-

posta ao que dele se poderia esperar como professor, ao mesmo tempo que percepcionava 

condições de trabalho pouco favoráveis a práticas educativas de qualidade ou necessidades 

educativas que, como ele refere, deveriam contar com elementos para além da escola e até 

com uma formação para a docência que ele não possuía. A sua vulnerabilidade revelou-se 

na forma como José falou da sua falta de controlo sobre os processos e tarefas de que se 

sentiu responsável mas para os quais não teve qualquer apoio que permitisse ultrapassar 
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dificuldades e também um reconhecimento público do trabalho escolar que daí poderia sur-

gir. Retomando as suas palavras: 

Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. ( José, 183)

Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva 
direcção geral uma acção de formação sobre planificação e didáctica das línguas estran-
geiras ao que esta direcção geral respondeu que já tinha estado presente um professor 
da escola de Arraiolos no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo e que não 
compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. De notar que o referido professor 
já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. ( José, 184-190)

Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores 
de Inglês. Os professores de Francês da escola estiveram presentes mas curiosamente 
as formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas pois 
diziam respeito a outra disciplina. ( José, 191-194)

A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 
durante estes anos foi uma formação clandestina e ilegal. Foi realizada por um inspector 
de ensino que foi “ensinar” os professores da escola a calendarizarem as actividades 
lectivas e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. Formalmente 
essa reunião não aconteceu, mas teve a presença de quase todo o corpo docente da 
escola. ( José, 195-206)

José, não encontrando maior suporte para a sua aprendizagem, não podendo recorrer à 

escola que sentia estar pulverizada, foi encontrar o apoio nos pequenos grupos, em trocas, 

partilhas e construções de saberes ao nível dos conselhos de turma ou em ambientes e con-

versas informais, onde pensar diferente e divergir era possível e bom: 

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 
sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 
conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma discipli-
nares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande 
diálogo entre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em 
que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissio-
nais ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica 
mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, ou da taxonomia 
de Bloom e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de 
conhecimentos e poder-se ou não dar nível dois, etc. Eram por vezes discussões acesas, 
que muitas vezes nos punham em causa, mas que muitas vezes esclareciam alguns as-
pectos que o sistema nos obrigava a cumprir (sem termos tido formação muitos de nós). 
( José, 207-230)

Permanecendo numa narratividade semelhante vão-se evidenciando progressivamente 

os efeitos da reflexividade narrativa que nos vai deixando conhecer as vivências de José mais 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 5 – O CASO DE JOSÉ

337

profundamente e espácio-temporalmente situadas. Admitindo a interpretação num encon-

tro com o conhecimento de acções, sentimentos e experiências, devemos concretizar que 

utilizamos o termo reflexão considerando-o amplo e profundo. Pensamos que não foram as 

questões profissionais de ordem técnica que moveram a escrita na narrativa de José. Pen-

samos que a sua história é um óptimo exemplo do potencial desta abordagem, deixando 

aparecer as dimensões morais, políticas e emocionais deste professor. O que percepcioná-

mos na história de vida de José é que estando todas presentes, também se confundem. Os 

juízos de valor sobre si, sobre interacções ou sobre os colegas vão transparecendo no que 

escreveu, as questões e os dilemas que vai deixando conhecer e que intimamente relacio-

nados com os contextos têm em boa parte a dimensão política e por fim o que conhecemos 

das suas emoções misturam-se entre encontros e desencontros com pessoas e contextos. 

Empenho, desânimo, entusiasmos, incompreensões, ilusões ou motivações, estiveram muito 

presentes na história onde desvelámos aspectos idiossincráticos do ensino em contextos do 

seu trabalho. Para esta reflexividade terão contribuído significativamente os encontros entre 

pares em acontecimentos espácio-temporalmente situados que tendo em vista as práticas, 

para José não tiveram apenas um interesse instrumental ou técnico. Entendemos nos en-

contros entre pares as comunidades vivas na senda da mudança, ou seja envolveram rela-

ções onde a dimensão pessoal de cada um dos membros estando presente contribuiu para 

diminuir a distância social e a distância entre o conhecimento dos membros. Os momentos 

e as produções de trabalho conjunto que transparecem nas suas palavras, mostram como 

aprendeu através do trabalho com colegas criando e organizando ambientes que o permi-

tissem, partilhando e construindo materiais, confrontando ideias ou negociando objectivos, 

valorizando, simultaneamente, os ambientes informais e a conversa: 

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 
Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas 
pedagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reuniões formais 
onde também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a elaboração de 
testes e materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que o caminho para a 
afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto e que 
devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram anos riquís-
simos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. De 
notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissio-
nal ou de habilitações superior ao meu, nunca senti qualquer atitude de superioridade 
por parte destes excelentes colegas. 

Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso trabalho, de 
grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. É curioso que esta 
mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por vezes contagiante. 
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Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor e que juntos con-
seguiriam ser reconhecidos e valorizados. ( José, 268-278)

Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal e de experiências pedagógi-
cas. O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem 
menos disciplinas que o ensino diurno e tem uma disciplina, Formação Complementar, 
que leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. Foi uma expe-
riência excepcional pois verifiquei que era possível leccionar em par ou mesmo quadra 
pedagógica (quatro professores a leccionar). Tínhamos uma hora coincidente marcada 
no horário como componente lectiva, para prepararmos as duas horas de aula sema-
nais, e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente pre-
parados e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas ou eventuais divergências. Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar 
o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de 
quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. ( José, 300-313)

Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após 
ter sido desenhado o currículo da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas 
disciplinares, processo que não foi fácil mas que correu bem e com consenso na escola, 
foram realizadas várias reuniões para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas 
disciplinares. Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano 
lectivo e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na 
experiência e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto 
tinham produzido. Foi uma experiência profissional muito positiva e que me demonstrou 
a enorme qualidade e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. Pena que essa 
autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME ou até pela opinião pública. Foram períodos de muito trabalho mas com um grande 
enriquecimento. ( José, 525-544)

5.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

5.3.1.	 Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

5.3.1.1.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Lendo a narrativa de José, focamos agora os olhares sobre dinâmicas entre o desenvol-

vimento da escola e as suas vivências de mudança que terão sido transformadoras. A análi-

se de influências da dimensão institucional, permitiu-nos desvelar diferentes tendências no 

trabalho deste docente, dos seus colegas e da escola enquanto ambiente de aprendizagens. 

Pensamos nomeadamente, na crescente burocracia, na intensificação e no controle sobre o 
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trabalho dos professores, numa agenda de prestação de contas e de performatividade e a 

cada vez maior atenção e indagação por diferentes elementos, cada vez mais diversos, em 

relação ao trabalho das escolas e dos professores. No fundo, desenvolvimento e interacções 

sistémicas e mútuas e de fenómenos de influência ou de poder a que José se foi referindo 

de forma recorrente. 

Esta entrada temática que considerámos estar presente na narrativa de José como tam-

bém esteve em cada uma dos restantes colaboradores, apresentou alguns contornos par-

ticulares pelo muito que deixou conhecer dos seus primeiros anos na profissão. Por isso, 

compreendermos o modo como este professor actuou em contexto, as suas expectativas 

e necessidades, as suas limitações e constrangimentos, mas também as possibilidades que 

constituíram aspectos importantes de intervenção, participação e comunicação na escola ao 

longo de quase três décadas da permanência de José na docência. Partindo da sua história 

de vida mereceram também a nossa reflexão, compreendendo as suas vivências, alguns efei-

tos das políticas em geral e das políticas educativas em particular. Uma carreira repleta de 

mudanças de si dos colegas e das escolas, entre a agência e a autonomia, entre a obediência 

e a burocratização, entre a falta de feedback e uma avaliação bem presente numa sociedade 

envolvida em turbulentas mudanças. 

Na interpretação que se desencadeou por várias entradas temáticas, constatamos que 

sendo o espaço e o tempo factores importantes nas vivências que José nos permitiu conhe-

cer, algumas das tendências mais recentes no seu modo dinâmico de estar e de viver a pro-

fissão docente, não podiam ser alienadas do que foi o seu passado e do que pensou dever 

ser a profissão no presente e no futuro. Pensamos especialmente, no que referiu acerca da 

sua permanente motivação, convicções, propósitos, relações e interacções dentro e fora da 

escola ou em dimensões de caracter afectivo e emocional que se fizeram notar no exercício 

das diferentes funções e papéis que nos foi deixando conhecer em intuições que também 

deixou conhecer. 

Estas foram razões que nos fizeram analisar as vivências que permitiu desvelar e inter-

pretar percorrendo todo o tempo de vida profissional que a sua narrativa contemplou, co-

meçando pelos primeiros tempos de José na profissão. Lemos na narrativa deste professor 

experiente as marcas do jovem principiante, sem profissionalização mas com convicções. Co-

nhecemos as suas vivências profissionalizantes em diversas escolas geograficamente disper-

sas. Estas que se foram construindo e estruturando com o corpo docente que tinham (que 

era segundo a narrativa de José bem diferente entre escolas) e com simultâneas influências 
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do poder estatal que foram impelindo acções e operando transformações nos professores, 

individual e colectivamente. 

Encontrámos na clareza e vivacidade das palavras escritas de José a forma mais escla-

recedora de interpretarmos as suas vivências, conhecendo assim o seu itinerário por (es-

treitos) corredores institucionais. Considerámos que qualquer discurso hermenêutico que 

produzíssemos alternadamente como o fizemos até aqui, seria incapaz de pôr em evidência 

o desenvolvimento da escola com ele e o seu desenvolvimento na escola, incluindo os ele-

mentos experienciais sem esquecer vivências sindicais, tensões ou dilemas. Tudo isso que 

José nos foi permitindo saber através do que escreveu na narrativa, sobretudo pela enorme 

transparência e autenticidade com que o fez. Por isso, optámos por dar-lhe totalmente a voz 

neste espaço-tempo interpretativo. Guardamos para o final o tecer de mais algumas consi-

derações, depois de uma aliciante leitura dos excertos da sua sedutora história de vida que 

passamos a transcrever: 

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 
passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 
poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o 
ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professo-
res do ensino nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de 
aluno a professor e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, 
como “autoridade” ou no meu saber, por qualquer aluno. É curioso, ainda, que o mesmo 
não possa dizer de um dos meus colegas de grupo que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. ( José, 33-48)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade 
de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decorreu na mesma 
escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar 
os estudos. Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as no-
vas e actuais instalações e, pela primeira vez, verifiquei que existia algum preconceito de 
alguns professores licenciados (e por vezes efectivos) em relação aos professores que 
tinham habilitação suficiente ou não possuíam licenciatura. Estes geralmente preenchiam 
os horários do nocturno. De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer 
dos anos e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. 
De notar ainda que as medidas governamentais, como o retirar do direito ao vínculo aos 
professores sem habilitação própria e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de tur-
ma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, marcam uma visão 
utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. As medidas 
economicistas não são novidade de agora. ( José, 71-87)

Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. Eu senti muitas vezes essa atitude, 
sobretudo quando era mais novo e não profissionalizado. A última vez foi no ano de 
estágio, em 1990/91. Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora 
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com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas 
virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, não tendo em 
conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de 
serviço. Preconceitos de muitos que pensam também que há disciplinas que têm mais 
valor na formação global dos alunos, aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais 
têm mais importância que as disciplinas mais práticas como as Educações Físicas ou 
Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. É a perspectiva elitista que recupera 
agora na nova lei de bases do sistema educativo. ( José, 92-104)

O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de 
Reguengos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primei-
ro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. Em termos de mudança 
curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” pois foi o ano de lançamento do 
11.º ano. Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. A minha colocação 
em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período e quando cheguei era o único professor 
a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. 
Mas o que mais curioso teve este ano lectivo foi o facto dos programas de Francês do 
11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro e os manuais que eram distribuídos pela 
editorial do Ministério da Educação só terem chegado no final do 2.º Período. Valeu-me 
o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais que tive numa escola em Évora que 
me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais necessários para leccionar até 
à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar que a orientação dada à dis-
ciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque o programa oficial também 
faltava em Évora. ( José, 106-132)

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na escola 
de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para 
o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso 
à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco 
de estabilidade e pertença a uma escola. O facto de os concursos passarem a ter uma 
dimensão distrital e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações permitia 
alguma transparência nas colocações e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano 
seguinte. No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente 
iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. Era preciso acabar o curso. Continuei a 
querer ser professor de História (e não professor de Português e Francês como fui sen-
do nestes anos) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino 
em História na Universidade de Évora. ( José, 133-146)

No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo 
liceal) convém realçar os seguintes aspectos: fui director de turma dois anos depois, 
como já referi, deixei de o poder ser, fruto de decisão administrativa do Ministério de 
Educação. Também não havia formalmente grupo disciplinar, pois na maior parte dos 
anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de 
Francês do 3.º CEB. Não podia por isso haver grupo disciplinar. Não havendo horas de 
redução para o cargo de Delegado de Grupo ou pagamento das horas para reunião de 
grupo, recusei fazê-las com carácter sistemático. Quando os professores do grupo se 
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reuniam informalmente era para conversar sobre o andamento das aulas e da lecciona-
ção dos programas e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. ( José, 149-164)

É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e 
aposta de muitos professores, que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 
estudante tinham eram o direito a faltar na véspera e dia de exame e não o pagamento 
de propinas na universidade. Nitidamente a formação dos professores com habilitação 
suficiente que exerciam nunca foi aposta do Ministério da Educação não lhes permitindo 
nunca qualquer redução de horário ou outro tipo de regalia. Portanto, nestes anos de 
trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi à custa de conversas e discus-
sões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham mais habilitações 
que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. ( José, 165-182)

A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 
durante estes anos foi uma formação clandestina e ilegal. Foi realizada por um inspec-
tor de ensino que foi “ensinar” os professores da escola a calendarizarem as activida-
des lectivas e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. Foi ilegal 
porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção 
Geral de Ensino e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de 
um inspector que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais 
a professores que nunca tinham tido qualquer formação para tal. Formalmente essa 
reunião não aconteceu, mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. 
( José, 195-206)

Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que ac-
tualmente, mas havia um grande diálogo entre os professores. Relembro que eram reu-
niões sempre muito longas e em que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da 
troca de experiências profissionais ou até por parte de algum colega com uma formação 
didáctica e psicopedagógica mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a reali-
dade era a mesma, havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” 
parâmetros das fichas de avaliação. É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por 
objectivos, ou da taxonomia de Bloom e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir 
um reduzido na aquisição de conhecimentos e poder-se ou não dar nível dois, etc. Eram 
por vezes discussões acesas, que muitas vezes nos punham em causa, mas que muitas 
vezes esclareciam alguns aspectos que o sistema nos obrigava a cumprir (sem termos 
tido formação muitos de nós). ( José, 212-229)

Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua 
localização geográfica. Estas provocaram a minha curiosidade e originaram as primeiras 
leituras de textos pedagógicos e didácticos para além dos maçudos e pouco esclare-
cedores programas de então. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as 
estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reu-
niões formais onde também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a 
elaboração de testes e materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que 
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o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho 
de conjunto e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. 
Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder 
acabar o curso. De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um 
estatuto profissional ou de habilitações superior ao meu, nunca senti qualquer atitude 
de superioridade por parte destes excelentes colegas. ( José, 231-248)

Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, 
da profissionalização em exercício, das discussões em torno do Estatuto da Carreira 
Docente, dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela re-
forma de Roberto Carneiro, era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato 
dos Professores da Zona Sul (SPZS) e das grandes greves dos professores em torno do 
Estatuto da Carreira Docente. Foram períodos de grande discussão nas escolas portu-
guesas, foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 
jogo, foi um período riquíssimo de reuniões de aspectos políticos, sindicais, profissionais 
e pedagógicos e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. Nestes 
anos participei em imensas discussões (por vezes bastante acaloradas), em reuniões 
sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, participei em reuniões de carácter peda-
gógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí as cadeiras da minha licenciatura. 
Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso trabalho, de 
grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. ( José, 249-272)

É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por 
vezes contagiante. Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta 
anos, tanta frustração, desilusão e sobretudo descrença nas políticas dos governos e 
que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. Mas 
creio que somos uma profissão com enormes energias e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo e os professores da escola investiram e apostaram forte 
e com enorme empenho. Somos resistentes. ( José, 273-299)

Há mudanças curriculares, há discussões em torno dos programas, da sua dimensão, ou 
até, em torno da sua concepção. É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar 
o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capa-
cidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. Mas continuamos a ter 
os mesmos conteúdos programáticos, o mesmo programa desenhado numa pedagogia 
por objectivos e de dimensões já há muito exageradas. Continua a entender-se o aluno 
como aquele que deve saber um pouco de tudo, de todas as novidades científicas que 
entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. Se, já agora, dificilmente se 
consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui 
a vinte anos. É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, e 
reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos 
alunos. Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criti-
camente a diferente informação que lhes é fornecida, e desenvolver a capacidade de ela-
borar nova informação. Creio que o percurso não está a ser esse, e com a tentativa de se 
divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, estaremos a tor-
nar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura 
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de preparação para exames. Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. Esta 
discussão está neste momento a ser feita fora da escola, está a ser feita junto do poder go-
vernamental. É a melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo. ( José, 359-381)

Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psi-
cologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. Apesar da escola 
repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, a 
administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. ( José, 396-398)

Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em 
relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha 
qualidade como professor. Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para 
os professores é uma obrigatoriedade, que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apos-
tando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente 
e com gosto pelo saber. Não me parece que se esteja a fazer isso. A formação contínua 
de professores não aparece como uma necessidade para os professores, aparece muito 
mais como uma necessidade para a progressão na carreira. Talvez porque a formação 
inicial é demasiadamente académica, desligada das realidades pedagógicas que os pro-
fessores vão encontrar. Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais desli-
gado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, talvez porque este academismo 
exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que 
o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino esteja a criar cliva-
gens artificiais no sistema educativo. Se queremos passar a ter um sistema educativo de 
maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profis-
são, em suma um sistema educativo com mais sucesso, todos os contributos de todos 
os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado 
de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes 
ou superiores aos outros. Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos 
alunos é responsabilidade do ciclo anterior. É preciso introduzir formas de colaboração 
ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores mas em que a universida-
de não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes ou a mandona sobre as 
outras escolas. ( José, 399-416)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professo-
res, mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor 
advêm da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. 
Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pes-
soais, lacunas no corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito 
de formação que deverão frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação 
e no trabalho colectivo da escola poderá ser muito mais valioso de que acções de for-
mação creditadas e por catálogo, muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de 
interesse. ( José, 417-430)

De facto é difícil continuar motivado para a profissão, mas ainda estou. Sintoma do ma-
soquismo e fatalismo português? ( José, 497-499)

Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após 
ter sido desenhado o currículo da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas 
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disciplinares, processo que não fácil mas que correu bem e com consenso na escola, 
foram realizadas várias reuniões para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas 
disciplinares. Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na expe-
riência e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto 
tinham produzido. Foi uma experiência profissional muito positiva e que me demonstrou 
a enorme qualidade e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. Foram períodos 
de muito trabalho mas com um grande enriquecimento. Creio que todas estas reuniões, 
mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de 
Turma (e mais reuniões de directores de turma), a par com indefinições, desvalorizações 
e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, levam a alguma satura-
ção e sentimento de desalento entre o corpo docente. ( José, 500-557)

É de notar que a escola tem o cuidado de realizar em cada início de ano reuniões com 
os professores recém-chegados, em que os professores da escola procuram trocar 
experiências, sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares e da implementação 
dos projectos curriculares de turma. Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do 
Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, o facto de o projecto 
político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do 
ensino particular e ser muito mais elitista (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases 
proposta pelo governo), a constante referência à necessidade de avaliação das escolas 
e dos professores, a constante referência à necessidade de exames para saber se os 
alunos devem passar de ciclo e para avaliar o trabalho dos professores (e discussão 
sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), leva a que 
se sinta alguma frustração na classe docente. Para mim, estes factores assim como a 
constante não valorização até pela opinião pública do nosso trabalho têm-me trazido 
um sentimento crescente de desencanto e de alguma demissão nos processos de 
discussão sobre aspectos da educação e do ensino. Acho que já não vale a pena e que 
independentemente das propostas dos professores, os governos ou outros poderes 
decidirão sempre de acordo com os seus, por vezes pouco claros objectivos. ( José, 559-
586)

Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, educador e formador com os meus 
alunos. São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa e 
educacional determinante nos nossos alunos. O saber só é útil se produzir o bem e a 
felicidade nos que nos rodeiam e sobretudo naqueles que construirão, com humanidade 
e saber, o futuro e riqueza deste país. Fico, agora, ainda mais convicto que a profissão 
docente é uma profissão muito mais humana do que técnica e que a burocratização, a 
procura de quantificações e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos estão len-
tamente a esgotar e a esvaziar os professores da sua alma. ( José, 604-661)

Depois destas palavras o que escrever mais? Em resposta a esta questão que nos colocá-

mos, percebemos que estas partes da história de vida de José nos foram lembrando muitos 

aspectos durante a leitura. Muitas imagens se sucederam entre o agente e o actor. 
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Muito foi o que emergiu de mais uma releitura, depois das muitas que fizemos da totali-

dade da narrativa que ele escreveu para este trabalho. Considerámos então que seria este 

o momento de darmos a conhecer que a narrativa deste professor mostrou formatos varia-

dos durante o tempo de redacção pelo autor. Nesse sentido, julgamos que a escrita da sua 

história de vida não serviu apenas para a colaboração neste projecto de investigação, onde 

em conjunto construímos alguns conhecimentos. Para José ela teve vários sentidos e signifi-

cados. Pensamos que talvez por isso as suas palavras sejam tão verdadeiras e genuínas. Sem 

querermos apoderar-nos da expressão da Professora Idália Sá-Chaves67 mas que serve tão 

bem o nosso propósito, todas as palavras de José também trouxeram gente dentro!

Esclareçamos melhor. José aceitou participar nesta investigação desde o primeiro momen-

to que o abordámos. Escreveu uma narrativa que nos entregou pessoalmente. Algum tempo 

depois, encontrámo-nos e solicitou que a substituísse por outra. Mais algum tempo depois 

surgiu a terceira e última versão, mais próxima da primeira e aquela que utilizámos a seu pedi-

do. Não eram muito diferentes, mas a primeira não tinha conclusão e na segunda versão José 

tinha retirado alguns aspectos, os quais voltou a colocar na versão final. Talvez não fosse este 

o melhor local para fazermos este esclarecimento, mas esta foi a ocasião e emergiu da leitura 

destes extractos narrativos. Passamos por isso, a ilustrar com as suas palavras o que até aqui 

tínhamos omitido: 

Cara colega
Não queria deixar de começar por lhe pedir desculpa pelo atraso indesculpável do meu 
envio. 
Esta minha narrativa teve outros formatos preparatórios, mas decidi-me por uma refle-
xão mais pessoal, por ventura mais intimista e de escrita sem grande aprumo ou revisão. 
Também é necessário que nos sintamos bem a fazer as coisas e as memórias foram 
saltando. Não sei se este estilo e tipo de informação lhe é útil, mas procurei fazer o meu 
melhor. 
Espero que ela tenha alguma utilidade para si. Para mim já o teve pois é importante 
reflectirmos e recordarmos aquilo que fizemos e fazemos. Renovo neste momento a 
minha disponibilidade para qualquer outra colaboração que entenda útil ao seu trabalho 
ou até para qualquer esclarecimento ou desenvolvimento de algum aspecto focado e 
menos esclarecedor. 
Com amizade
Os melhores cumprimentos, 
José

67 Referimo-nos à obra exemplar de Idália Sá-Chaves e dos professores que a permitiram realizar, cuja refe-
rência é a seguinte: Sá-Chaves, I. (2005). Os “Portfolios” Reflexivos (Também) Trazem Gente Dentro. Reflexões 
em torno do seu uso na humanização dos processos educativos. Porto: Porto Editora. 
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Agradecemos a José e voltámos a contactá-lo, anos depois e interrompendo a suas férias, 

para obtermos o feedback à nossa interpretação. Pensamos que assim fica esclarecida a for-

ma como a sua escrita clara e desinteressada nos permitiu chegar a aqui. Retomando a inter-

pretação, acrescentamos mais algumas ideias apenas porque consideramos serem de realçar 

nesta construção que nos levou ao título sugestivo deste tópico de análise no caso de José. 

Em primeiro lugar pensamos que desde que entrou no ensino, José viveu sempre tempos 

de mudança entre o que considerou ser um direito de ser professor e o realismo da sua 

condição na escola. Pelo que foi a sua carreira, somos em crer que a riqueza das vivências 

tão impregnadas de convicções terão sido o maior contributo para a opção que fez, em 

não deter a escrita da sua história de vida no período que lhe havíamos solicitado. Não o 

cumprindo, enriqueceu profundamente o nosso conhecimento e compreensão do professor 

José e dos seus contextos vivenciais enquadrados por contextos mais amplos. 

Assim, percebemos como a tutela do Estado, sobre a escola e os professores, ao mesmo 

tempo que o acolheu, também o abandonou. Tal significou que nos detiveram os vários ele-

mentos paradoxais que identificámos nas vivências de José e na vida daquelas escolas por 

onde foi passando, num período de quase três décadas. Agiu, comunicou, produziu, tomou 

decisões, resolveu problemas, mas também foi forçado a cumprir, obedecendo ou não. 

José ingressou no ensino sem qualquer qualificação para a docência, porque precisou 

trabalhar mas o que foi possível porque os professores em Portugal não o eram em número 

suficiente naquela época. Ao mesmo tempo que, muito rapidamente e sem obstáculos tor-

nou-se funcionário público mas com a oportunidade de trabalhar em ambientes educativos 

inusitados. As escolas sobreviviam e cresciam, porque as trocas de saberes, a partilha, os 

conflitos, a construção de materiais pelos docentes com qualificações diversas e em conjunto 

eram uma necessidade. Essas eram também características de ambientes onde professores 

experientes acolhiam os mais jovens permitindo uma (re)construção da profissionalidade e 

a emergência de um profissionalismo resultante de trabalho colaborativo dentro das escolas 

e mesmo entre escolas e entre diferentes gerações de professores. Tempos que considera-

mos de potencial autonomia profissionalizante nas e com as escolas nas margens da lei e 

da ordem. Recordemos como José, não tendo materiais nem programas para leccionar o 11.º 

ano de Francês, recorreu a colegas de uma outra escola onde se tinham construído esses 

materiais e lhe deram um sentido, mas com ele os partilharam solidariamente. 

A história de vida de José foi também, achamos nós, uma parte da história de possibi-

lidades de construção de uma outra escola e da formação dos professores na esteira da 
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mudança do país em que nos fomos tornando. Depressa chegámos ao que José constatou. 

Percebemos na sua narrativa que ele descreveu um sistema educativo em construção, a 

falta de orientações programáticas deu lugar à existência de programas maçudos de difícil 

leitura e percepção e depois a difíceis e cada vez mais extensos programas que se vão alte-

rando sucessivamente. Anos depois chegou a proposta da gestão curricular flexível quando 

os docentes já se tinham habituado ao cumprimento de normas e de programas! José não 

o refere neste tom, mas nós subentendemo-lo nas suas palavras. Novamente a turbulên-

cia externamente animada, mas também a vontade de (re)fazer uma “organização solidária” 

(Estevão, 2006, p.  23), um lugar de conhecimento, de propósitos firmes e partilhados, de 

confiança recíproca e solidária. Muitos professores se empenharam na sua escola criando 

possibilidades para acontecer na escola o que estava em papéis, porque os propósitos de 

alguns docentes e a firmeza de muitos ali estavam, espelhadas naquele projecto. Foram vi-

vências de entusiasmo contagiante e os professores do 2.º Ciclo foram motores de mudança 

na escola. A nosso ver a história repetiu-se, pois há duas décadas atrás José também tinha 

reconhecido a importância da elevada formação e do apoio da tutela aos professores do 2.º 

Ciclo, assim como a importância da sua participação no processo de mudança da escola e 

do colectivo docente. 

Mas, José que não teve durante muitos anos a necessária qualificação para o ensino, 

experimentou a solidariedade, a entre ajuda, o poder da conversa e da partilha de saberes 

para produções que o envolveram no trabalho escolar. No entanto, na mesma escola, viveu 

também momentos onde ambientes fracturantes entre docentes foram perturbadores. Nas 

suas palavras fomos percebendo que não lhe agradaram posturas segregadoras dos pro-

fessores mais jovens ou com habilitações diferenciadas, nem a valorização discriminatória 

dos saberes disciplinares, percepcionando que se foram agravando com o tempo. Soube 

reconhecer a sua falta de formação, vivendo a experiência de quem leccionou uma disciplina 

com características bem diferentes daquela que gostaria de ensinar e na qual mais tarde se 

profissionalizou, porque cedo percebeu que para ser professor é necessário um nível eleva-

do de qualificação e onde a pedagogia tenha um importante papel. A escola permitiu mas 

José investiu no ser professor. 

Percebeu que o seu saber nunca foi posto em causa pelos alunos. Não estranhamos! Con-

sideramos que a sua história de vida nos deixou constatar que as escolas foram renovando 

instalações mas, os espaços, os tempos e a organização disciplinar manteve-se. Pergunta-

mo-nos se o que pensava acerca do papel do professor e dos alunos não se mantinha ainda 

naquele jovem que tão rapidamente tinha passado de aluno a professor. Achamos que sim, 
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mudar é um processo lento e exigente. José escreveu que apenas alguns colegas colocaram 

em causa o seu saber, o que não aconteceu quando esteve em escolas onde a qualificação 

dos docentes era mais elevada. Compreendemos que professores que sabiam porque o 

eram, agiam de acordo com quem eram em movimentos espontâneos que a estrutura das 

escolas permitia. Isso passou-se, sobretudo, em escolas que mostravam uma estrutura or-

ganizativa muito mais elaborada e onde José sentiu sempre o apoio dos colegas. Partindo 

das suas palavras achamos que essa escola, Sta Clara, foi mudando com os seus professores 

e os professores foram mudando na escola combinando conhecimentos, sentimentos e ac-

ções. José verbalizou que se apercebeu das diferenças culturais e organizacionais daquela 

escola face a outras onde tinha leccionado anteriormente e constatando as disparidades 

que se iam observando entre escolas diferentes onde o factor geográfico lhe pareceu tam-

bém ter influência. 

Olhando para tensões e dilemas nas vivências de José, fomos procurando compreender 

alguns paradoxos em aspectos que nos foram parecendo incompreensíveis no que José foi 

contando. Pareceu-nos que a clivagem entre os professores foi crescente, não só por leccio-

narem disciplinas diferentes, mas por terem formações, habilitações ou tempo de serviço 

diferentes. A tutela estatal foi cada vez maior mas isso não correspondia a um maior reco-

nhecimento do trabalho que se fazia na escola nem tão pouco à passividade da totalidade 

dos professores. Para escolas muito diferentes a tutela solicitou procedimentos idênticos 

mas José constatou que não era a inexistência das estruturas que fazia com que os docen-

tes desistissem. Pelo contrário. Muitas vezes foi razão de animosidade, de cooperação, de 

trabalho em equipa. 

Consideramos que as vivências de José nos permitiram compreender que a exigência do 

trabalho na escola e o alargamento dos papéis do professor foi crescente mas a desprofissio-

nalização também foi uma realidade. As condições de trabalho tornaram-se mais adversas 

à comunicação entre pares e a participação e o poder na escola pareciam-lhe ter diminuído 

em momentos em que se pretendeu estabelecer um ensino unificado criando grupos dis-

ciplinares tão diferenciados. José, em diferentes fases da sua carreira (para não dizermos 

sempre) percepcionou e participou na vida da escola em momentos de agitação impelida por 

imposições externas. Desses momentos deu relevo às enriquecedoras conversas em am-

bientes formais e informais, às mais acesas discussões entre os docentes porque esclareciam 

alguns aspectos que o sistema obrigava a cumprir sem que os professores se sentissem pre-

parados e também ao trabalho acrescido que se fazia sentir nesses momentos. Suportou-se 

em comunidades externas como o sindicato para fazer na escola o que só na escola não lhe 
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era possível fazer. No entanto, não entendemos nas suas palavras que o profissionalismo se 

pudesse construir fora da escola e apenas como actividade contra o poder estatal. Do que 

interpretamos nas suas palavras, duvidamos que não tenham sido ambientes formativos, de 

vivências e reflexões que na escola não eram possíveis, mas que podiam apoiar os professo-

res na escola, mudando a escola com ajuda exterior! Em nosso entender, foi essa a ideia que 

transpareceu das vivências sindicais de José. 

A falta de formação que José sentiu em muitas ocasiões também não foi razão para de-

salentos, mas foi causadora de reflexão, de leituras e de investigação, o que não aconteceu 

apenas na escola. Simultaneamente referiu que um clima de trabalho assente na autofor-

mação e no trabalho colectivo, exprimindo e partilhando reflexões ou produzindo materiais, 

colmatou lacunas pessoais e lacunas no corpo docente das escolas. Assim, apesar de con-

siderar a formação contínua fundamental para a docência, pareceu-nos que ele denunciou 

uma formação que em vez de necessária lhe pareceu ter passado a ser obrigatória. Não 

emergindo das necessidades dos docentes e das escolas, achamos que esta concepção da 

formação dos professores foi rejeitada por José. 

Os momentos de maior imposição de mudanças a partir do exterior parecem-nos ter sido 

vistas por José como ocasião da escola se (re)organizar fazendo à sua maneira o que o corpo 

docente conseguia realizar e (re)inventar. Será ousadia nossa, considerarmos que as escolas 

são ninhos para os professores viverem momentos emancipatórios, mas arriscamos na ex-

pressão e na opinião. Por exemplo, José ocupou cargos de gestão intermédia numa escola 

onde as estruturas eram débeis e o corpo docente pouco qualificado. Mas foi condição e 

circunstância que José se recusou a fazer reuniões como delegado de grupo, cargo que não 

existia na realidade. Entre estas contradições os professores do grupo reuniam-se informal-

mente para conversar sobre o andamento das aulas e da leccionação dos programas e no 

final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. 

Observamos professores e escola aprendentes, potenciando as possibilidades das aprendi-

zagens informais entre pessoas com formação diversa, porque os processos relacionais e 

comunicacionais prevaleceram face à desorganização e à complexidade do meio envolvente. 

Entendemos que o ensino foi descrito por José como uma actividade cada vez mais exi-

gente, mas simultaneamente menos técnica e também nos deixou identificar que a sobre-

carga do trabalho sentida foi directamente proporcional a mudanças construídas nas esco-

las, pelos professores quando esbateram as fronteiras disciplinares e as barreiras causadas 

por espaços e tempos. A incerteza, a imprevisibilidade, a complexidade e a multiplicidade 

de tarefas associadas à docência foram apontadas por José como fonte de reflexão e como 
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razão para pensar que as escolas e os professores precisam de elementos exteriores para 

em comunidade poderem trabalhar com qualidade, melhorando a escola e construindo um 

futuro mais promissor para todos os membros, não apenas para os alunos. Sempre que 

encontrámos o Ministério da Educação mais presente nas vivências de José encontrámos o 

ânimo inicial, a coragem e a energia para enfrentar os desafios e o trabalho acrescido. No 

entanto, lemos no que escreveu que em seguida veio sempre o desalento depois de algum 

tempo de investimento sem reconhecimento de ninguém. Mas, ao contrário do que podería-

mos pensar, o ponto de vista de José foi que a descrença nas opções do sistema burocrático 

e regulador não tem diminuído a sua convicção de que os professores e as escolas têm vindo 

a evoluir fazendo “um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos apesar dos 

deficientes apoios que têm e das situações cada vez mais complexas que encontram” ( José, 

593-594). 
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CAPÍTULO 6 O CASO DE FILIPA 

“Foram uns primeiros anos muito activos, confusos e ao mesmo 

tempo de uma grande clareza, tempos ambivalentes, de entusias-

mos e desânimos, que sempre foram ultrapassados pela cumpli-

cidade, pela entreajuda, pela troca de experiências e às vezes, só, 

pelo estar lá para ouvir.”(Filipa, 158-166)

“Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prá-

tica veio introduzir (ou reintroduzir) e que foram: uma “atenção” 

quase contínua a todos os aspectos da Escola enquanto organismo 

vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de 

mudança.” (Filipa, 197-202)

6.1.	 	Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

6.1.1.	  Um Retrato de Filipa

Aspectos	de	natureza	biográfica

Filipa nasceu em 1963. Fez a licenciatura em Pintura na Escola Superior de Belas Artes em 

Lisboa, curso que terminou em 1987. É docente de Educação Visual e Tecnológica e tinha 16 

anos de serviço na data em que iniciou a sua participação neste estudo, o que embora não o 

tenha escrito explicitamente, denuncia que trabalhou algum tempo antes da profissionaliza-

ção ao dizer: “lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar 

em Sta Clara” (Filipa, 26). Leccionava ao 2.º Ciclo do Ensino Básico daquela escola havia 14 

anos quando iniciou a escrita da narrativa e tinha aderido ao Projecto de Gestão Flexível (de-

nominação que utiliza) em 1997, referindo que foi nesse mesmo ano que teve com ele o seu 

primeiro contacto. Por entre mudanças e diferentes planos curriculares, leccionou também 

áreas curriculares não disciplinares, a Educação para a cidadania, a Área de Projecto, para 

além da Formação Cívica. 

Dos cargos de gestão que a ocuparam profissionalmente, deu enorme importância ao 

facto de ter desenvolvido actividades no âmbito da Coordenação da Área de Projecto, da Di-

recção de Turma e da sua coordenação, valorizando o seu exercício como Coordenadora dos 

Directores de Turma do 2.º Ciclo do Ensino Básico nesta que considera ser uma importante 

estrutura da gestão intermédia da escola. 
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6.1.2.	 	Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

6.1.2.1.	 	Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	aprendizagens	
entre	crenças,	atitudes	e	valores

Sustentando a ideia que as histórias de vida permitem fazer a ligação entre o passado, o 

presente e o futuro (Riessman, 1993; Galvão, 2005), se nos restavam algumas dúvidas sobre 

a inicial opção metodológica ficaram desvanecidas nas primeiras palavras de Filipa: 

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 
Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente 
os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que 
não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. Ou 
então aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente ou 
se é só a memória de tanto ouvir contar. De tanto ouvir contar, e parece-me que de ou-
vir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo na minha escola, quando 
se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo de 
96/97. (Filipa, 1-10a). 

Sendo verdade que os seres humanos são organismos que contam histórias de si e dos 

outros, que a sua vida é feita de histórias e que nelas se revelam as formas como humanos 

experimentam o mundo, na forma inicial de se contar identificamos claramente as proposi-

ções de Connelly e Clandinin (1990) nas palavras de Filipa. Foi esta noção geral traduzida numa 

visão da educação como construção e reconstrução de histórias pessoais e sociais, aquela 

que nos permitiu perceber que Filipa construiu uma e nela se foi reconhecendo como conta-

dora da sua história vivencial ligando-a à produção de saberes naquele período de reforma. 

Aberta às necessidades dos contextos e dos seus problemas, com atitudes favoráveis ao 

seu comprometimento com a mudança através dos objectivos que a desafiaram, identificá-

mos em Filipa a pessoa aprendente e permanentemente preocupada com o como e com 

quem poderia aprender. Aliás ela menciona como foram positivas as suas experiências nos 

primeiros anos da sua vida profissional, apesar das aparentes dificuldades que identificou 

no contexto da escola quando fez a sua formação inicial. Afinal apenas o desconhecido a fez 

temer quando se focou mais nas actividades que no poder das relações: 

Já que isto vai ao sabor dos dedos, lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, 
em 1991, que ia estagiar em St. Clara. Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, com 
a minha orientadora, “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas acti-
vidades? Reza a história que deram por mim, mas se isso aconteceu foi também devido 
a essa capacidade invisível e afectiva de “estarem atentos” e de apoiarem o trabalho. 
(Filipa, 25-33) 
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Para além da tentativa de compreensão de si como aprendente e dos respectivos contex-

tos com influências na sua aprendizagem, Filipa faz uma utilização adequada desta compreen-

são, revelando atitudes favoráveis ao seu comprometimento com situações de mudança: 

Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do 
Conselho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no 
Projecto de Gestão Flexível do Currículo, que iria arrancar no ano lectivo seguinte com 
duas turmas do PEPT 2000, ou seja com meninos com uma história económica, social e 
escolar difícil. Foi-me dito que tentaríamos agir com eles de forma diferente, de modo a 
potencializar uma vida escolar minimamente significativa, tentando evitar o abandono. 
Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. Para além do fim em si, agradava-me 
o grupo de colegas com quem iria trabalhar, pessoas com quem já tinha trabalhado 
noutros conselhos de turma, cujo trabalho respeitava e com quem sabia ter coisas em 
comum. (Filipa, 34-49)

A aderir facilmente a este projecto, Filipa mostrou que fez uma apreciação positiva dos 

riscos e da sua capacidade de resposta face a desafios, mostrando-se comprometida com 

a proposta, aceitando a imprevisibilidade e identificando a sua complexidade. No fundo, o 

formato de pendor burocrático e centralista daquela mudança não impediu a sua adesão. As 

suas crenças enquanto pessoa e profissional estavam alinhadas com o projecto e facilmente 

se tornou cúmplice dele. 

Todavia, manifestou uma atitude questionadora perante situações concretas, mobilizan-

do a sua compreensão perante acontecimentos e contextos. Parecendo acreditar que a mu-

dança seria possível foi identificando e aceitando obstáculos e conflitos ao mesmo tempo 

que, resistindo a frustrações, se foi comprometendo com aquele projecto de mudança que 

foi avançando no tempo e no qual ela permaneceu com entusiasmo: 

Mas também eu não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (Filipa, 50-51). 

Não percebi, por exemplo, que não era um projecto apenas para os alunos com muitas 
dificuldades de inserção e de trabalho na escola, não percebi que o Projecto “mexia” em 
muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (nomeadamente, os aspectos organi-
zacionais), não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a 
uma outra atitude e a uma outra prática. Não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” nomeadamente, os aspectos organizacio-
nais), não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a uma 
outra atitude e a uma outra prática. É certo também que no primeiro ano, avançámos 
apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular 
(Filipa, 52-66)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 
de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a de-
senvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (heran-
ça pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se 
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como uma diferente integração de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, momento deslumbrante de descoberta e partilha. (…) a crescente sensa-
ção da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do 
saber. (Filipa, 88-97; 102)

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me es-
tou a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se 
mistura no tempo? (Filipa, 103-106)

Bom, o trabalho acrescido era óbvio, isso acentuou-se por não termos previsto a possi-
bilidade de reunir senão às 18. 30 o que provocou um grande desgaste. (Filipa, 107) 

As vivências de tensão entre o que sentiu, pensou e o que as vivências colectivas permitiram, 

deixaram-na reconhecer necessidades e dificuldades e igualmente encontrar possibilidades de 

as ultrapassar. Os aspectos emocionais e motivacionais afectaram Filipa, entre crenças, práticas 

e experiências revelados na sua insegurança mas também no seu pôr em acção. Percepcionan-

do claramente a necessidade de um suporte que assegurasse a continuidade de aprender com 

aquele projecto de mudança, deu significado ao que fazia em sintonia com o que consciente-

mente acreditava serem as suas necessidades. Não conformada mas fortalecida, reconheceu 

que um apoio exterior suavizaria as inquietudes, dela e dos colegas, geradas na ambivalência 

entre o querer e o poder, as incertezas e as vontades. No fundo, sentindo-se comprometida 

com a mudança Filipa preocupa-se com a sua prossecução mas, sobretudo, com o desenvol-

vimento e o rumo das suas próprias necessidades transformadoras. Consideramos que ela 

o verbaliza claramente, remetendo ainda para a necessidade de uma mudança devidamente 

informada e que fizesse sentido, para todos os que estavam envolvidos em aprendizagens: 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-
meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto) (Filipa, 113a-114)

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 
coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. 
Não basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho su-
perficial, escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 121-126)

A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de 
Compe tên cias Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, dar resposta a 
uma lacuna na formação dos professores. (Filipa, 124-126)

Esse apoio externo alimentou a sua possibilidade de acreditar e investir na sua mudança 

profunda, porque se sentiu inteiramente envolvida entre processos comunicacionais que 

envolveram interacções e feedback dentro da estrutura social e cultural da sua escola. Des-

creve o que durante esse processo reformista foram essas vivências transformadoras: 

Foram uns primeiros anos muito activos, confusos e ao mesmo tempo de uma grande 
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clareza, tempos ambivalentes, de entusiasmos e desânimos, que sempre foram ultra-
passados pela cumplicidade, pela entreajuda, pela troca de experiências e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (Filipa, 158-166)

Filipa ao referir-se a essas práticas de participação dentro do grupo profissional, sentindo-

-se parte delas, não deixa de reconhecer diferenças individuais entre colegas e influências 

das suas diversas posturas: 

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-
contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa 
trazer muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente 
disso. (Filipa, 138-147)

No entanto, revela uma atitude compreensiva não fazendo juízos de incompetência dos 

colegas. Considera que muitas dessas atitudes, tal como a sua, são manifestações das natu-

rais dificuldades humanas de lidar com a novidade e a insegurança ou de facilmente aderir 

a desafios. Na nossa leitura associamos que Filipa reage face à ausência de controlo e à 

necessidade de tempo para aprender. As suas palavras traduzem uma percepção das suas 

próprias dificuldades na alteração de crenças e do lidar com processos de rejeição: 

E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, o 
difícil que é ver e agir de outra maneira. (Filipa, 148-150)

Entendemos, pois, que comprometida neste projecto e com propósitos pessoais não os 

manteve apenas para si. Enquanto modelo ela interferiu nas aprendizagens dos colegas, ex-

plicitando lógicas por trás das suas intervenções no sentido de ultrapassarem obstáculos 

em conjunto. Identificamos uma componente comunicacional nesses processos, abrindo 

caminhos para mudanças mais amplas, valorizando o potencial da conversa na reflexão con-

junta e orientando-se pela construção de significados e pelas possibilidades dela própria ir 

aprendendo. Por outras palavras, Filipa encontrou espaços e tempos de interacção entre a 

pessoa e a profissional, o que lhe permitiu apropriar-se dos seus processos de formação 

nesse período, dando-lhes sentido, quiçá, enquadrados pela sua história de vida (Nóvoa, 

1992). Por isso, consideramos que muitas vivências nesse período foram influentes positivos 

na transformação de Filipa, possibilitando-lhe várias experiências em que foi protagonista na 

sua aprendizagem e simultaneamente na dos colegas nas suas várias tentativas de constru-

ções de visões partilhadas: 

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 
planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de 
se envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de 
qualquer tipo de participação. (Filipa, 261-265)
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Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões 
houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por ser uma opor-
tunidade a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e de assim, “em 
família”, construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 
280-285)

No entanto, achamos que o tempo de vida deste projecto de reforma, por um lado não 

terá sido suficiente para que o que foi permitido a Filipa viver e pensar, alterando represen-

tações e/ou adquirindo competências. Por outro lado, não terá permitido que como expe-

riência formadora, o conceito de mudança de si e dos outros se tenham encontrado em 

compromissos de efectiva mudança em cumplicidade com os contextos. Por outras palavras, 

aprender e mudar como processos lentos e complexos que são foram perturbados quando 

Filipa se viu exposta a novos desafios. Para que a mudança ocorresse e permanecesse, jul-

gamos que Filipa precisaria de mais algum tempo para estabelecer as necessárias relações 

entre o que mudou e o que continuou. Esse processo de encontro entre finalidades, valores, 

atitudes, motivações e o que percepcionava dos contextos sociais estava ainda aquém do 

que lhe permitiria continuar a investir como até aí: 

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 
foi assim tão grande. Foi feita por pessoas desta escola, eu incluída, ao longo destes 
anos. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque tenha di-
ficuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Parecia-
me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido de alterar e 
melhorar as práticas (Filipa, 287-295)

6.1.2.2.		Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo,	empenho	e	a	
satisfação	de	Filipa

Filipa recorda o início da experiência do Projecto de Gestão Flexível do Currículo, como se 

de um sonho se tivesse tratado: 

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 
(Filipa, 1-2)

Continuou o discurso recordando o entusiasmo mas simultaneamente a imposição exter-

na do projecto de reforma do período de mudança a que reportou a sua narrativa. Percebe-

mos na narrativa a sua percepção da ausência de um controle interno sobre o seu trabalho 

e a ausência da participação de professores em qualquer momento das tomadas de decisão. 

Não apenas dela mas do corpo docente da escola, excluindo apenas um dos membros que 
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ocupava um cargo de gestão. Entendemos no entanto que o entusiasmo associado ao seu 

ideal de serviço se sobrepôs, deixando o seu profissionalismo emergir face a possibilidades 

de ampliação das tarefas e a condições de trabalho imprevisíveis mas que a entusiasmam. 

Não nos pareceu que a motivação, a paixão e os propósitos de Filipa fossem idênticos aos de 

muitos colegas. Aliás, julgamos que ela buscou uma justificação, considerando que a maioria 

dos professores da escola não estando envolvidos em decisões, revelavam envolvimentos 

emocionais e investimentos na mudança que lhe pareceram diluídos: 

Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente 
os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que 
não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. 
De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu 
o seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no 
Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que 
alguém imaginasse onde se ia meter. (Filipa, 3-10a)

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a 
vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os 
alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) 
Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte 
do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (Filipa 16-19) 

Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi 
pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um 
núcleo fundamental de pessoas). (Filipa, 24)

Reconhecemos em Filipa uma dessas pessoas pertencentes ao núcleo fundamental que 

refere. Pareceu-nos que facilmente se deixou desafiar pela novidade, percebendo a amplia-

ção das suas funções de uma forma positiva e expectante. Na verdade, não lhe terá impor-

tado muito a forma como aquelas mudanças chegaram à escola ou o fosso que separava 

o poder de decisão e os sujeitos da acção. Deu importância sim, às possibilidades que se 

abriram ao seu pôr em acção e à construção de saberes, não apenas isoladamente mas com 

os colegas e os alunos. Entendendo alterações nos seus diversos papéis e a respectiva exi-

gência, foi percepcionando, diríamos mesmo apreciando, diferenças positivas geradas pela 

proposta reformista. Filipa foi revelando a sua elevada motivação e expectativas perante 

experiências relacionais com colegas, quer ao nível da concepção das actividades e do seu 

planeamento quer no trabalho em sala de aula com os alunos. A isso juntou-se a abertura a 

uma reorganização de espaços e tempos e novas possibilidades de construção de saberes, 

gerando uma enorme satisfação que os resultados lhe foram proporcionando: 
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Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do 
Conselho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no 
Projecto de Gestão Flexível do Currículo, que iria arrancar no ano lectivo seguinte com 
duas turmas do PEPT 2000, ou seja com meninos com uma história económica, social e 
escolar difícil. Foi-me dito que tentaríamos agir com eles de forma diferente, de modo a 
potencializar uma vida escolar minimamente significativa, tentando evitar o abandono. 
Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. Para além do fim em si, agradava-me 
o grupo de colegas com quem iria trabalhar, pessoas com quem já tinha trabalhado 
noutros conselhos de turma, cujo trabalho respeitava e com quem sabia ter coisas em 
comum. (Filipa, 34-49)

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (ape-
nas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibi-
lidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um 
consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-
-se as actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é 
assim tão comum. (Filipa, 88a)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 
de Projecto (já no segundo ano da experiência.). A consciência de que o projecto a de-
senvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (heran-
ça pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se 
como uma diferente integração de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, momento deslumbrante de descoberta e partilha. (Filipa, 88-98)

Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, como sejam a tendên-
cia de colocação de professores por áreas (reduzindo assim o n.º de professores por 
turma), a concentração dos alunos numa mesma sala (exceptuando as salas específicas 
de CN, EVT, EM e EF), a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curricula-
res poderiam introduzir na construção do saber. Para além disso, existiram obviamente 
outros aspectos positivos, a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curri-
culares poderiam introduzir na construção do saber. (Filipa, 98-102)

Contudo, não foram as ambiguidades e as contradições nas vivências de Filipa que mos-

traram a sua incapacidade de desenvolver uma actividade de qualidade. Num ambiente que 

consideramos ter desafiado um profissionalismo tradicional, Filipa valorizando o trabalho 

em equipa referiu: “obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é 

que não me estou a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque 

já tudo se mistura no tempo?” (Filipa, 104-105). Consideramos até que ela destacou explici-

tamente e com clareza os pilares do seu profissionalismo e a sua ideia de construção da 
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profissionalidade docente com os professores na qual entendia que devia e queria participar 

activamente: 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-
meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o reco-
nhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber 
que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto Não basta 
muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, es-
cudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 113a-123)

Nesse sentido, Filipa deu também uma especial atenção ao trabalho curricular e discipli-

nar, na forma como entendeu as necessidades e possibilidades oferecidas pelos encontros 

entre pares. Depois de referir a importância da reorganização de espaços e tempos, o estí-

mulo do trabalho a pares em sala de aula teve lugar de destaque em abono de uma interven-

ção estatal que abria portas a algumas possibilidades autonomizantes para os professores. 

Em nosso entender, entre questões epistemológicas e as marcas do passado na construção 

da profissão, Filipa reconheceu a riqueza da diversidade disciplinar e a hipótese de poderem 

aceder ao conhecimento entre colegas, o que isolada em sala de aula ou com colegas do 

mesmo grupo disciplinar dificilmente aconteceria. Com efeito, Filipa alegou que floresceu 

esse capital intelectual e embora sem focar os conteúdos que ensinava, manifestou o seu 

agrado pela interdisciplinaridade em oposição a fragmentação do conhecimento: 

(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). Eu, como professo-
ra de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega mas aí o 
“universo” é muito parecido, fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enrique-
cedor. Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência mas 
ainda me parece que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
há turmas em que se sente que as coisas resultam e outras em que não se sentem gran-
des diferenças. Em relação ao meu próprio trabalho, talvez por leccionar uma disciplina 
que tem ela própria uma estrutura muito flexível, não foi ao nível das aulas curriculares 
que senti as maiores diferenças, mas sim ao nível das novas áreas curriculares – Área 
de Projecto e Educação para a Cidadania. Nas actividades curriculares várias vezes em 
EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). A nível do Projecto de 
Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação para 
a Cidadania. (Filipa, 204-221)

Não descurando a prática, identificou através da sua postura reflexiva que o conheci-

mento construído colectivamente poderia ser uma fonte de valiosas aprendizagens, para os 

professores e para os alunos e estes como fonte de motivação continuaram presentes: 

Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.ºanos, 
a aplicação do “Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação 
para a Cidadania, foi planificado genericamente em conselho de turma de acordo com 

5.ºanos
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as características da turma: alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível 
das relações interpessoais. Escolheram-se os jogos a aplicar, metodologia a seguir, os 
intervenientes. Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, parti-
cipou nas sessões, com o intuito de os levar a perceber que os objectivos que se pre-
tendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. Como nem sempre 
havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, na sessão mais próxima 
da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. No ano seguinte, 
as actividades foram essencialmente na área do desenvolvimento das relações inter-
pessoais, da comunicação não verbal e da resolução de problemas. Efectuou-se igual-
mente um debate (previamente preparado pela turma) sobre um tema escolhido pelos 
alunos: “Toxicodependência”. Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de 
rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) os temas 
desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa 
área, foram sempre escolhidos pelos alunos e envolveram a pesquisa de informação em 
várias fontes (incluindo a internet), o seu tratamento (segundo técnicas já tratadas em 
Estudo Acompanhado) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). 
A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de 
um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se 
grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pon-
tualmente o ponto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e 
analisava-se criticamente. Nem sempre foi fácil o trabalho, foi por vezes difícil gerir o 
trabalho dos vários grupos, não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, 
a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. E esse mal-estar foi de professores 
e alunos. Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 
que é que se tinha falhado, e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. 
Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, fruto de tantas mãos, foi quase 
sempre suficientemente gratificante. (Filipa, 221-260)

Consideramos que Filipa foi sensível ao isolamento que parecia preservar-se entre pares e 

terá pensado que um bom relacionamento poderia atenuar essa condição profissional. Con-

tudo, em conselho de turma constatou que uma fragmentação do conhecimento docente 

facilmente se evidenciava. Entre colegas, dificultava a ambicionada e verdadeira interdisci-

plinaridade e paridade no valor dos conhecimentos, quer dos professores, quer dos alunos: 

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 
planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de 
se envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de 
qualquer tipo de participação. (Filipa, 261-265)

Essa consciência não a deixou desistir. Pelo contrário, fez com que Filipa investisse em 

propostas de trabalho cooperativo e na reflexão entre pares, utilizando para isso as estru-

turas que coordenava. Pensamos que Filipa gostaria de ver todos os colegas com uma pos-

tura idêntica à sua. Ela que face às propostas de mudança induzida, investiu em tudo o que 

esteve ao seu alcance para participar activamente naquele projecto, com responsabilidade, 
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tomando decisões e pensando criticamente. A intensificação do trabalho não a levou a eco-

nomizar esforços: 

Para além das actividades lectivas, como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-
-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas até porque muitas vezes o 
trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, dissolver 
mal entendidos. Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto e com as coor-
denadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania onde se 
planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com 
os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvol-
vimento do PGF. Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, com 
elementos de outras escolas também na experiência, para além de várias sessões de 
divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (já me ia a esquecer da participa-
ção nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). Como Coordenadora dos Directores de Turma 
do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão 
em torno do Projecto por ser uma oportunidade a não perder, de ter reunidos todos os 
directores de turma e de assim, “em família”, construir/analisar documentos, procurar 
sugestões, propor reflexões. (Filipa, 266-285)

Acreditando que mudar é possível, porque aceitou investindo em processos compreen-

sivos, entendemos que Filipa embora não tivesse desanimado teve dificuldade em investir 

na divulgação e na expansão deste projecto de mudança, o qual afinal de contas tinha sido 

imposto. Julgamos que ela terá percepcionado que a utilização de meios rápidos para mo-

dificar elementos estruturantes nos professores não se traduzia até então na efectiva mu-

dança das práticas de todos os docentes da escola. Reconhecemos que Filipa fazendo uma 

avaliação da experiência, considerou que avançar para a expansão poderia pôr em causa as 

possibilidades de processos participativos de autonomização e de (re)construção da profis-

sionalidade dos e pelos próprios docentes. Identificamos nas palavras de Filipa, o seu crer 

em que nem todos os professores, daquela e de muitas outras escolas, estariam com uma 

postura idêntica e pró-activa no processo de gestão das mudanças impostas. Em nosso 

entender, este raciocínio de Filipa relaciona anteriores, com as suas próximas palavras e a 

sua enorme clarividência. Com base no que referiu anteriormente, ou seja, que a vontade de 

introduzir mudança na massa indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas 

pedagógicas e de as tornar mais significativas para os alunos esteve presente em apenas 

duas ou três pessoas que agarraram a ideia (Filipa), compreendemos que Filipa entendesse 

a limitação temporal como um obstáculo a processos de interiorização, de inovação e de 

transformação: 

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 
foi assim tão grande. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou 
porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente ino-
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vadora. Parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sen-
tido de alterar e melhorar as práticas. (Filipa, 287-295)

6.2.	 	Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

6.2.1.	 	Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	
formação	e	de	transformação

6.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

A história de Filipa deixou-nos perceber a importância que em diferentes momentos e 

situações, as condições do seu quotidiano profissional foram adversas à compreensão dos 

objectivos que lhe foram propostos. Mas se isso aconteceu com ela individualmente, o mes-

mo terá acontecido com boa parte dos colegas, incluindo os membros de órgãos de gestão da 

escola onde leccionava. Na verdade aquele projecto, enquanto experimental que era, não foi 

imposto à escola mas do que entendemos na história de Filipa, a sua participação na decisão 

de avançar naquele sentido foi vista por ela como praticamente nula. O aval dado pelo Conse-

lho Pedagógico parece-nos ter-lhe despertado sentimentos de quem viu consentida a entrada 

dos professores no desconhecido, sem ter sido ouvido ou participado em qualquer momento: 

De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o 
seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no 
Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que 
alguém imaginasse onde se ia meter. (Filipa, 10a)

As suas palavras fizeram-nos crer que Filipa acreditava que a liderança da escola, em 

especial o órgão de gestão, facilmente se ia comprometendo com as mudanças propostas 

do exterior. No caso do projecto de gestão flexível do currículo esse facto foi evidente, mas 

era notória a falta de investimento em desencadear processos interactivos entre colegas ou 

dinâmicas de práticas colaborativas, o que não favorecia processos de clarificação dos pro-

jectos que se iam desenvolvendo na escola. Não envolvendo os docentes, simultaneamente 

não permitia o assumir dos riscos em conjunto nem clarificar sentidos e propósitos para 

acções e acontecimentos. Mas esse tipo de gestão organizacional pareceu-nos ser identifi-

cado por Filipa desde que iniciou o seu percurso naquela escola, ainda no período da sua 

formação inicial: 
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(26) Lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em 
St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, 
(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza 
a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa 
capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. 

Julgamos que os propósitos da mudança que agora se impunha lhe pareceram positivos, 

deixando Filipa confiar nos colegas que ocupavam cargos de direcção na escola. Pareceu-nos 

que Filipa identificou lideranças atentas a oportunidades e que reconheciam o mérito dos 

docentes. Mas, simultaneamente, não utilizavam os mecanismos ao seu alcance, incluindo 

os burocráticos, ao serviço da mudança cultural, da aprendizagem, da colaboração ou da 

resolução de problemas, capitalizando o plano da produção de conhecimento e a melhoria 

do desempenho docente do colectivo docente. Assim, percebemos que Filipa aceitou o de-

safio espontaneamente, mas enfrentou o que era uma incógnita. As dúvidas e a necessidade 

de encontrar sentidos no que ia acontecendo e para o que devia ir fazendo sucederam-se. 

Nesse percurso, que consideramos ter sido muito individual, ter-se-ão acentuado algumas 

das suas inseguranças e dúvidas: 

A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a von-
tade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alu-
nos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. Duas ou 
três pessoas, não mais. Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então 
Conselho Pedagógico, isso terá pesado no delinear da decisão. (Filipa, 16-19)

Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi 
pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um 
núcleo fundamental de pessoas). (Filipa, 24-)

Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do 
Conselho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no 
Projecto de Gestão Flexível do Currículo (Filipa, 34-35)

Para além do fim em si, agradava-me o grupo de colegas com quem iria trabalhar, pes-
soas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, cujo trabalho espeitava 
e com quem sabia ter coisas em comum. Mas também eu não percebia a extensão “da-
quilo” em que me ia meter. (Filipa, 44-51)

Não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” 
(nomeadamente, os aspectos organizacionais), não percebi que não se resumia a um 
determinado desenho curricular mas a uma outra atitude e a uma outra prática. (Filipa, 
56a-60)

Na narrativa de Filipa lemos que o desenvolvimento experimental daquele projecto pas-

sou por diferentes fases nas quais ela foi identificando características diferentes, quer ao 
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nível dos actores quer dos contextos. Assim, no primeiro ano daquela experiência inovadora, 

ressaltaram sobretudo os aspectos positivos quer na dimensão relacional quer relativamen-

te a estruturas organizacionais e ao seu funcionamento. Não nos pareceu estranho, ligando 

estes aspectos ao facto de ter sido apenas um núcleo de pessoas que foram escolhidas para 

o implementar. Porém, Filipa não voltou a focar essa questão naquilo que escreveu. Seguin-

do uma ordem cronológica, recordou o primeiro ano colocando a tónica em actividades de 

aprendizagem inerentes ao trabalho que a envolveu em processos de colaboração entre pa-

res. Percepcionamos que os seus olhares se dirigiram para a experimentação, a construção 

de estratégias, a reflexão e para as interacções entre colegas, mas sempre no âmbito das 

estruturas organizativas da escola: 

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (ape-
nas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibi-
lidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um 
consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-
-se as actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é 
assim tão comum. (Filipa, 88a)

Referindo-se ao segundo ano da experiência, o seu entusiasmo permaneceu e refere ex-

plicitamente algumas mudanças de si própria, as quais relacionamos com as possibilidades, 

de reflexão e de interacções com os colegas, sistemáticas, necessárias, orientadas e conti-

nuadas no tempo. Filipa referiu-se também ao que considerou terem sido efeitos positivos 

ao nível da organização da escola. Não explicitando o porquê, permitiu-nos pensar que no 

segundo ano, as lideranças ao nível da gestão da escola permanecia distante. Aspectos como 

dar um sentido de escola àquela mudança através da motivação de todos os membros, um 

apoio relacional e produtivo, facilitando a participação e a comunicação, etc, nunca são re-

feridos por Filipa. Por outras palavras, pareceram-nos elementos pouco empenhados em 

dinamizar práticas colaborativas, através de lideranças alargadas ou partilhadas de modo a 

encorajar expressão de ideias, reflexão, partilha de experiências e de conhecimentos, o que 

a nosso ver justifica em boa parte o que Filipa contou mais à frente. No entanto, pareceu-nos 

também relevante a sua nítida consciência de que a construção de saberes poderia resultar 

do aproveitamento que fizesse(m) da descontinuidade entre as fronteiras disciplinares. Esse 

foi um aspecto que, em nosso ver, lhe permitiu valorizar muito as práticas colaborativas e 
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perspectivas interdisciplinares no trabalho escolar, sobretudo o que foi desenvolvendo em 

sala de aula: 

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 
de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a de-
senvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (heran-
ça pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se 
como uma diferente integração de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, momento deslumbrante de descoberta e partilha. (Filipa, 88-97)

Para além disso existiram obviamente outros aspectos positivos, como sejam a tendên-
cia da colocação de professores por áreas (reduzindo assim o n.º de professores por 
turma), a concentração dos alunos numa mesma sala (exceptuando as salas específicas 
de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curri-
culares poderiam introduzir na construção do saber. (Filipa, 98-102)

Consideramos que Filipa se sentiu sempre muito comprometida com aquele projecto de 

reforma e a sua cumplicidade com a conceptualização dos seus propósitos parece ter exis-

tido desde o início. Apesar de pisar um palco de incertezas, complexidade e inseguranças, 

tudo isso se foi desvanecendo no tempo deixando-nos ver Filipa como agente de mudança 

de si e dos outros em contexto. A possibilidade de criação de materiais em conjunto tam-

bém foi valorizada por Filipa e apesar de sentir a intensidade do trabalho. No seu conjunto 

estas afirmações na narrativa de Filipa levam-nos a considerar que o seu questionamento 

permanente não a deixou isolar-se ou desinvestir profissionalmente, para não correr riscos. 

Pelo contrário, encetando uma trajectória mais individual, mas identificando os obstáculos, 

permanece numa permanente busca de sentido dos propósitos que entendeu serem os do 

projecto desde o seu início: 

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me es-
tou a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se 
mistura no tempo? (Filipa, 103-106)

Bom, o trabalho acrescido era óbvio, não só o maior número de reuniões mas também a 
necessidade de adaptar, reformular criar materiais. Já no alargamento a todos os 5.º anos 
isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 o que 
provocou um grande desgaste. (Filipa, 107-113)

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-
meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o re-
conhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber que 
o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não basta muito 
boa vontade. (Filipa, 113a-121)

Percebemos que Filipa percepcionou claramente que o ambiente na escola foi tomando 

diferentes contornos à medida que o projecto foi avançando no tempo. Achamos nós que 
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provocando alterações no itinerário de Filipa, pois ela foi sentindo a crescente distância en-

tre a concepção e a implementação, fazendo aumentar as suas dúvidas relativamente aos 

procedimentos e aquela experiência enquanto um projecto da escola. Na verdade, desde o 

seu início que ela duvidou que “alguém imaginasse onde se ia meter” (Filipa, 10) para além 

de “duas ou três pessoas, não mais” (Filipa, 17). Depois, a sua sensação de impotência para 

a prossecução num projecto com aquela envergadura, com o empenhamento de poucos, a 

negligência perante as ausências de alguns e sem apoios externos aos professores envol-

vidos, embora ela persistisse de forma apaixonada e corajosa. Estes aspectos levam-nos 

identificar a sua percepção acerca da liderança da escola não ter conseguido tornar aquele 

projecto experimental como sendo um projecto da escola. Interpretamos isso a partir de um 

interessante registo de Filipa, onde julgamos que ela põe em causa boa parte do que até aí 

tinha levado os professores a trabalharem em conjunto: 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-
meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o re-
conhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber que 
o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não basta muito 
boa vontade. (Filipa, 113a-121)

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-
contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa 
trazer muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente 
disso. (Filipa, 138-147)

Em relação a apoios, parece-me evidente que um projecto deste tipo, com tantas implica-
ções, dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. E esse apoio existiu desde 
o início. E depois a força e a total convicção da coordenadora do Projecto. (Filipa, 151-157)

Consideramos, pois, que as suas palavras deixaram perceber que Filipa se sentiu pro-

gressivamente afastada do órgão de gestão da escola enquanto líder. Reconhecendo a sua 

importância na prossecução do projecto, a proximidade com a estrutura de coordenação, 

um órgão de gestão intermédia e de caracter pessoal, tornou-se importante. No fundo, qui-

çá apontando para as possibilidades de um poder localizado nas relações, mais disperso 

e descentralizado, que foi permitindo um reforço motivacional a Filipa na partilha das suas 

convicções. Entendemos que Filipa percepcionou simultaneamente que as características da 

liderança da sua escola tinham permitido até então uma colegialidade que afinal não tinha 

sido consolidada. As relações de trabalho entre colegas, em especial nos conselhos de turma, 

alteraram-se. O órgão de gestão continuou a focar atenções em questões organizacionais, 

mas Filipa nunca refere o seu investimento ao nível de processos de clarificação conjuntos 
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para suportar as mudanças propostas. Na narrativa de Filipa já tínhamos percebido que a 

entrada naquele projecto fora decidida apenas por algumas pessoas da escola, poucas, para 

ser implementado por outras, que também não foram muitas, mas que, por sua vez, foram 

sendo em maior número no decorrer da implementação. Por isso, pareceu-nos que com o 

tempo Filipa se foi apercebendo que, em vez de colaboração o que existia entre colegas era 

uma colegialidade forçada, donde emergiam sentimentos de obrigatoriedade relativamente a 

actividades e tarefas, associados que estavam a uma regulação administrativa e a uma so-

brecarga no trabalho dos professores. Porém, entendemos que Filipa se identificou sempre 

com os propósitos que presidiram àquele projecto, tal como tinha sido concebido. Por isso, 

continuou permanentemente a valorizar aspectos com base nesse ideal e não na realidade 

que foi vivenciando na escola, o que simultaneamente lhe permitiu identificar problemas: 

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma – aí se atingi-
ria o âmago da flexibilidade. 

Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, tinham dificuldade em diagnos-
ticar problemas, em estabelecer finalidades, em projectar formas de as alcançar, em 
trabalhar entrosadamente os programas, em partilhar materiais e experiências… essa 
“cultura prudente” em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para 
crescer. (Filipa, 177-187)

E o pior é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” não levou a mais ou 
melhores reuniões. Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, 
chegando-se a propostas, apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, de um núme-
ro obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) com “agenda” 
discutida e aprovada no CDT, e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (Filipa, 188- 196)

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 
reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola 
enquanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de 
mudança. (Filipa, 197-202)

E também as relações de trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e discute 
apenas com os colegas de grupo). Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de traba-
lhar na mesma sala com outro colega mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo com 
professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (Filipa, 203- 208)

Julgamos que à medida que Filipa foi afastando possibilidades de ver construída uma 

cultura colaborativa na escola (e com isso o que acreditou dela poder florescer), lemos na 

sua narrativa como ela se foi refugiando num percurso mais individual. Porém, não de iso-

lamento profissional. Na nossa interpretação, ela conta como foi sempre valorizando quoti-

dianos, circunstâncias e vivências de proximidade que lhe permitissem almejar as desejadas 

interacções, possibilidades de reflexão e momentos de partilha no sentido da resolução dos 
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problemas que foi identificando. Entendemos que Filipa enquanto professora experiente 

que já era no início daquela experiência, cedo percepcionou como a linguagem da colabora-

ção e as práticas de qualidade deveriam estar no cerne daquele projecto e deveriam integrar, 

cada vez mais, os discursos de todos os professores. Entendemos no total da sua história 

de vida que essas foram causas que ela perseguiu, fazendo sempre por compreender o que 

melhor lhe servia enquanto professora desafiada, como membro de um grupo profissional e 

como co-responsável por um projecto tão ambicioso. Acreditamos, por exemplo, que Filipa 

entendeu bem que áreas curriculares não disciplinares, deveriam passar pela integração de 

conhecimentos de várias naturezas, os quais transformados passavam a constituir-se como 

integrantes uns dos outros, o que só um trabalho colaborativo poderia permitir: 

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 
planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de 
se envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de 
qualquer tipo de participação. Para além das actividades lectivas, como Coordenadora 
da Área de Projecto, mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas 
até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desblo-
quear problemas, dissolver mal entendidos. Reuni frequentemente com a Coordenadora 
do Projecto e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação 
para a Cidadania onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores 
envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu 
amplamente o desenvolvimento do PGF. Como Coordenadora dos Directores de Turma 
do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão 
em torno do Projecto por ser uma oportunidade a não perder, de ter reunidos todos os 
directores de turma e de assim, “em família”, construir/analisar documentos, procurar 
sugestões, propor reflexões. (Filipa, 261-285)

Cautelosa, genuína e profissional, são os adjectivos que melhor nos serviram para a carac-

terizar face às palavras que escreveu relativamente ao seu envolvimento na divulgação da 

experiência. Com vista a ser implementada a nível nacional, as vivências na escola e entre 

pares durante aquele período, felizmente, não terão alterado as suas percepções iniciais no 

que deveria ser efectivamente a gestão flexível do currículo para a vida dos professores e 

das escolas. Tê-la-ão até enriquecido em diferentes momentos. Todavia, achamos que Filipa 

percepcionou nitidamente que a contaminação dentro da escola terá ficado pelo caminho, 

sobretudo ao nível de uma cultura de colaboração, dos papéis dos professores e das possí-

veis aprendizagens dos professores e dos alunos: 

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 
foi assim tão grande. Foi feita por pessoas desta escola, eu incluída, ao longo destes 
anos. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque tenha di-
ficuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Parecia-
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me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. Penso que abre caminhos e que dá alguma margem de manobra no sentido de 
possibilitar a diferenciação num ensino que se é para todos não pode ser igual para to-
dos. É nisso, nesses caminhos, nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, 
que eu acredito (Filipa, 287-303)

6.2.2.	  Comunidades vivas na senda da mudança

6.2.2.1.		Contextos	de	trabalho	(e)	caminhos	de	trans(formação)	

Na história de vida de Filipa, identificamos um percurso vivencial muito rico em aconteci-

mentos, a diversidade dos ambientes, mais ou menos estruturados, e muitas actividades e 

tarefas que a envolveram individual e colectivamente. Foi muito interessante a forma como 

descreveu os primeiros tempos vividos na escola, dos quais pensamos que quis destacar as 

conversas informais com a sua orientadora, o que estende em seguida para a importância 

da afectividade, da atenção e do apoio ao seu trabalho: 

Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, com a minha orientadora, “mas como é que 
vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” Reza a história que deram por 
mim, mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva de 
“estarem atentos” e de apoiarem o trabalho. (Filipa, 27-33)

Durante o período a que se reportou, a par de várias aliciantes vivências que os contex-

tos da mudança foram deixando acontecer, lemos na narrativa de Filipa vivências que ela foi 

identificando como obstáculos à experiência de implementação da gestão flexível do currí-

culo. Uma delas foi a necessidade de um apoio formativo: 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-
meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (Filipa. 113a-114)

Consideramos que Filipa não queria com isto dizer que precisava de especialistas exterio-

res, os quais em momentos mais ou menos isolados, lhe permitissem aceder à informação 

necessária ao seu desempenho e ao dos seus colegas. O que interpretamos nas suas palavras 

é bem diferente: ela foi reconhecendo que as práticas evoluíram, decorrentes de processos de 

colaboração, apoiadas no diálogo e na partilha entre colegas, partindo de problemas e desafios 

reais e autênticos em que todos se tinham empenhado. Desta leitura no contexto da sua narra-

tiva, Filipa deixou-nos perceber que considerou que professores com diferentes conhecimen-

tos e experiências participavam activamente na construção de trajectórias de aprendizagem: 

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (ape-
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nas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibi-
lidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um 
consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-
-se as actividades). (Filipa, 88a)

Por isso, Filipa e os colegas envolvidos naquela experiência precisavam de um feedback 

ao que iam produzindo em conjunto: 

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 
coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. 
Não basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho su-
perficial, escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 115-123)

Essa acção avaliativa e/ou reguladora só apareceu ligada a uma função estatal naquele 

processo, isto é, a formação apareceu alinhada com os objectivos daquela experiência de re-

forma. Todavia entendemos que foram suficientemente coincidentes com os seus, pois lidou 

muito bem com a separação entre a concepção da formação e a sua execução. Por outras 

palavras, entendemos nas expressões de Filipa que legitimou a intervenção de especialistas, 

sublinhando características técnicas da profissão e valorizando a possibilidade da sua con-

cretização pedagógica: 

A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de 
Competên cias Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar res-
posta a uma lacuna na formação dos professores. Foi uma formação muito prática com 
aplicação de técnicas e metodologias activas, que se revelou bastante útil para os pro-
fessores que a frequentaram (doze, só da Escola de Santa Clara). Foi certamente a me-
lhor em que até hoje participei. (Filipa, 124-132)

No entanto, se fizermos uma ligação entre o que escreveu em seguida com palavras finais 

da sua narrativa, talvez compreendamos que Filipa reconheceu que a escola, enquanto orga-

nização social, não estava preparada para identificar e planear o que precisava: 

Com o mesmo objectivo de obter formação na área de Projecto, a Escola apresentou 
ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação sobre metodologia de Projecto 
que se veio a realizar mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na 
leccionação da nova área (são as vicissitudes da formação…) (Filipa, 133-137)

Parecia-me que ainda havia um grande caminho a percorrer na própria escola no senti-
do de alterar e melhorar as práticas. (Filipa, 294-295)

A forma como se expressou relativamente aos contextos de trabalho e às actividades em 

grupo de pares deixou-nos identificar a clarividência de Filipa. Considerou repetidamente 
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as experiências do trabalho com colegas, referindo diversas possibilidades oferecidas pelas 

interacções em ambientes informais, em actividades, momentos de partilha ou reflexões. 

Depois salientou o facto de poder trabalhar com colegas de áreas disciplinares distintas, em 

sala de aula valorizando quer a troca de experiências quer os confrontos epistemológicos: 

Foram uns primeiros anos muito activos, confusos e ao mesmo tempo de uma grande 
clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, que sempre fo-
ram ultrapassados pela cumplicidade, pela entreajuda, pela troca de experiências e às 
vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (Filipa, 158-166)

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 
reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola 
enquanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de 
mudança. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. E também as re-
lações de trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e discute apenas com os 
colegas de grupo). Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de trabalhar na mesma 
sala com outro colega mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (Filipa, 197-208)

Reforçou a importância que foi dando às relações e interacções, insistindo em escrever 

como aproveitou diferentes circunstâncias para que diferentes tipos de oportunidades ex-

periências fossem acontecendo em ambientes informais: 

Para além das actividades lectivas, como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-
-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas até porque muitas vezes o 
trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, dissolver 
mal entendidos. Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que 
nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por 
ser uma oportunidade a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e 
de assim, “em família”, construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor refle-
xões. (Filipa, 266-285)

Entendemos que Filipa cumprindo deveres profissionais inerentes aos cargos exercidos 

na escola, participou em diversas acções cujo fim associou, sobretudo, à divulgação daquele 

projecto. Porém, somos em crer que desvalorizou efeitos do simples conhecimento de di-

ferentes realidades com origem noutras escolas. Seria ter uma visão muito linear, se acredi-

tasse na possibilidade da sua reprodução, noutros locais, contextos e com outros sujeitos. 

Pensamos que achou pouco provável que tal pudesse acontecer. A essas vivências não terá 

dado tanta importância, pois apesar de as referir na narrativa lemos que até se esqueceu de 

algumas: 

Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto e com as coordenadoras das 
áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores 
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a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. 
Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, com elementos de 
outras escolas também na experiência. (já me ia a esquecer da participação nas reuniões 
do BOA ESPERANÇA…). (Filipa, 271-279)

6.3.	 	Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

6.3.1.	  Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

6.3.1.1.	 	Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

A narrativa de Filipa deixou perceber as suas vivências face a contextos mais amplos. Dito 

de outra maneira, conhecemos espaços colectivos do seu trabalho, enquadrados por um sis-

tema educativo tendencialmente burocrático e centralista nalguns momentos e com funções 

mais reguladoras e/ou avaliativas das acções da escola e dos professores noutras ocasiões. 

Uma leitura com as lentes da construção sócio histórica da profissão em Portugal, foi-nos 

deixando compreender palavras que reportam o início da sua experiência no projecto de 

gestão curricular flexível: 

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 
Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente 
os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que 
não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. 
De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu 
o seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no 
Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que 
alguém imaginasse onde se ia meter. A vontade de introduzir mudança na massa por 
vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as 
tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que 
agarraram a ideia queriam. Duas ou três pessoas, não mais. Talvez a sorte tenha sido 
que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, isso terá pesado no delinear 
da decisão. Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram 
com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a 
escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evi-
dentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (Filipa, 1-24)

No que acabamos de ler, julgamos que Filipa percepcionou que existiam trajectórias for-

mativas implícitas no desenho daquele projecto que implicariam mudanças nos professores 

e na escola, o que iria ao seu encontro. No entanto, isso só era conhecido por poucos docen-

tes e desejado apenas por alguns. Para Filipa aquele sonho teve os seus dias, porque o que 
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poderia ter sido propriedade da escola e dos professores, efectivamente não o foi de todos 

desde o seu início. 

As suas palavras deixaram-nos identificar muitas das suas vivências na escola entre ten-

sões e dilemas. Entre o desconhecido e a vontade de conhecer, entre incertezas e convic-

ções, entre o que foi imposto e o que foi possível fazer diferente ou entre a identificação de 

problemas e não conseguir resolve-los. Pensamos que embora Filipa tenha sido uma das 

professoras que convictamente aderiu aquela proposta, aquele não foi um projecto da esco-

la mas sim um projecto desafiante para alguns dos seus docentes, grupo em que se incluiu: 

Mas também eu não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. Não percebi, 
por exemplo que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades 
de inserção e de trabalho na escola, não percebi que o Projecto “mexia” em muitos as-
pectos em que não era habitual “mexer” (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a uma outra 
atitude e a uma outra prática. É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoia-
dos em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (Filipa, 
50-66a)

Aqueles tempos de mudança deixaram-lhe boas recordações. A troca de experiências e 

a partilha de saberes foram processos participativos e activos aos quais Filipa deu grande 

valor. Contudo, reconheceu que para além disso teria sido necessário redesenhar a esco-

la, o que não aconteceu sequer com o currículo. Pensamos que Filipa conseguiu perceber 

que talvez tenha sido uma oportunidade perdida para, em conjunto, edificarem um espaço 

colectivo de trabalho. Mas, compreendemos também que não se partilhavam sentidos de 

colectividade entre todos os profissionais. Apesar do que Filipa refere da escola enquanto 

lugar onde se discutiu, reflectiu e trabalhou em conjunto, isso ter-se-á passado apenas ao 

nível dos conselhos de turma, não sendo alargado à escola: 

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (ape-
nas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibili-
dade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu--se um 
consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo), analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-
-se as actividades. E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é 
assim tão comum. (Filipa, 88a)

Uma escola inovadora? Talvez não fosse, segundo as palavras de Filipa. Se fosse lugar de 

formação e inovação para os alunos, deveria sê-lo também para os professores e mais uma 
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vez o âmbito em que tal aconteceu, sem que fosse restritivo, foi restrito e até manifestava 

retrocessos: 

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 
de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a de-
senvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes Para além disso, existiram obviamente 
outros aspectos positivos, como sejam a tendência da colocação de professores por 
áreas (reduzindo assim o n.º de professores por turma), a concentração dos alunos numa 
mesma sala a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares pode-
riam introduzir na construção do saber. (Filipa, 88-97)

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma – aí se atin-
giria o âmago da flexibilidade. Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, 
tinham dificuldade em diagnosticar problemas em estabelecer finalidades, em projectar 
formas de as alcançar, em trabalhar entrosadamente os programas, em partilhar mate-
riais e experiências… essa “cultura prudente” em que vivemos que se sobrepõe a uma 
cultura de partilha para crescer. E o pior é que o termos possibilidade de reunir a horas 
“decentes” não levou a mais ou melhores reuniões. (Filipa, 177-190)

Filipa refere algumas dificuldades impelidas por aquela mudança induzida, realçando como 

igualmente poderiam ter sido razão para aprendizagens e reestruturações, sendo fonte de 

transformações naquela escola. Exemplificando refere que a intensificação do trabalho do-

cente poderia ter ganho significado para os professores nas produções dos grupos colabora-

tivos, como se leu em cima, ou no trabalho por projectos que desenvolveram com os alunos, 

o qual foi muito enriquecedor para quem o viveu realmente. Mas isso não terá acontecido: 

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me 
estou a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo 
se mistura no tempo? Bom, o trabalho acrescido era óbvio, não só o maior número de 
reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar reformular criar materiais. Já no 
alargamento a todos os 5.º anos isso acentuou-se por não termos previsto a possibilida-
de de reunir senão às 18. 30 o que provocou um grande desgaste. Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… (Filipa, 103-114)

Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência, mas ainda 
me parece que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, há tur-
mas em que se sente que as coisas resultam e outras em que não se sentem grandes 
diferenças. (Filipa, 209-213)

Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se intro-
duziram as novas áreas apenas no 2.º período) os temas desenvolvidos nos dois anos 
lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos 
pelos alunos e envolveram a pesquisa de informação em várias fontes (incluindo a inter-
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net), o seu tratamento (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) – retirar 
ideias principais de um texto, elaboração de resumos). A execução dos projectos incluiu 
a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e terminou 
com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se pro-
punham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da situação, no 
final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. Nem sempre 
foi fácil o trabalho, foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, a negociação dos projectos nem sempre 
foi pacífica. E esse mal-estar foi de professores e alunos. Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de perceber em que é que se tinha falhado, e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, fruto de tantas mãos, foi quase sempre suficientemente gratificante. 
(Filipa, 238-260)

Percebemos que Filipa identificou resistências de tipo pessoal e institucional, assim como 

a passividade de muitos actores educativos, incluindo a liderança pedagógica da escola. Não 

o escrevendo explicitamente, permitiu-nos interpretar essa ideia na forma como exemplifi-

cou a necessidade da formação dos professores através de projectos de acção em conjunto. 

Não se investiu à escala de um projecto educativo da escola. Essa carência conduziu-a à sua 

própria insegurança, apesar das cumplicidades que assumiu com aquela experiência de ges-

tão curricular flexível desde o primeiro momento. 

Foi de facto um sonho que teve os seus dias e que poderia ter-se tornado propriedade 

dos professores e da escola. Mas não foi. Julgamos que Filipa desejaria ver o seu trabalho 

reconhecido à escala institucional, com capacidade de promover e manter a aprendizagem 

de todos os profissionais, com o propósito colectivo de incrementar a aprendizagem dos 

alunos. Mas para que tal fosse consentido, não era suficiente o apoio do órgão de gestão. 

Teria sido preciso ir mais além. A formação poderia ter potenciado a configuração de uma 

nova profissionalidade, emergente de uma cultura organizacional reorientada, com todos os 

professores daquela escola participantes activos numa construção que seria sua. Isso, acha-

mos nós, levaria certamente os professores a terem ido para além dos muros da escola mas 

pareceu-nos que Filipa, na subtileza das palavras, ter-se-á apercebido dessa possibilidade 

entretanto perdida: 

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 
coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. 
Não basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho su-
perficial, escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 115-123)

Embora numa lógica de racionalidade técnica, uma acção de formação de âmbito nacional 

veio suavizar alguma da sua ansiedade: 
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A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de 
Competências Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar res-
posta a uma lacuna na formação dos professores. Foi uma formação muito prática, com 
aplicação de técnicas e metodologias activas, que se revelou bastante útil para os pro-
fessores que a frequentaram (doze, só da Escola de Santa Clara). Foi certamente a me-
lhor em que até hoje participei. (Filipa, 124-131) 

Pensamos que Filipa reconheceu atempadamente algumas concepções e consequentes 

necessidades emergentes daquele projecto. Uma escola diferente, autónoma, criativa. Visão 

e valores partilhados, responsabilidade colectiva pela aprendizagem dos alunos, colabora-

ção centrada na aprendizagem, aprendizagem dos professores, individual e colectivamente, 

reflexividade, práticas de partilha, de apoio e respeito mútuo. Estes são exemplos do que 

gostaria de ter encontrado na sua escola, quando ao fim de alguns anos escreveu a narrati-

va. Mas nós consideramos que estes são também bons exemplos, de necessidades que só 

a coerência interna e a integração horizontal na escola poderiam ter permitido. Porém, Filipa 

embora não aluda a necessidades lamenta algumas ausências: 

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-
contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa 
trazer muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente 
disso. E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, 
o difícil que é ver e agir de outra maneira. (Filipa, 138-150)

Em relação a apoios, parece-me evidente que um projecto deste tipo, com tantas impli-
cações, dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. E esse apoio existiu 
desde o início. E depois a força e a total convicção da coordenadora do Projecto. (Filipa, 
151-157)

Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram 
positivamente, por ex. – aspectos organizacionais (passou a ser possível reunir antes das 
18. 30, o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, passando a ser o mesmo 
nos dois tempos lectivos), uma maior segurança e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares mas outros aspectos houve que se descuraram – a gestão dos programas, o 
desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(Filipa, 167-176)

Coerente no seu profissionalismo, a troca de experiências e a partilha de saberes foram 

processos de formação participada aos quais Filipa deu a maior importância. Percebemos o 

seu querer que nos diálogos que ela foi induzindo, cada professor fosse formador e forman-

do. Com essa sensibilidade, reconheceu ao mesmo tempo que as dificuldades, ou mesmo 

impossibilidades, em consolidar saberes sustentados apenas em práticas profissionais se-

riam inevitáveis: 
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Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma. Mas eles 
eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, tinham dificuldade em diagnosticar pro-
blemas, em estabelecer finalidades, em projectar formas de as alcançar, em trabalhar 
entrosadamente os programas, em partilhar materiais e experiências… E o pior é que 
o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” não levou a mais ou melhores reu-
niões. Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, chegando-se a 
propostas, apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, de um número obrigatório de 
reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) com “agenda” discutida e aprova-
da no CDT, e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (Filipa, 177-196)

Embora com origem numa conceptualização que foi externa à escola, Filipa admitiu desde 

sempre que o investimento nas pessoas seria sempre fundamental, uma vez que, dizemos 

nós, a formação não se constrói por acumulação. O desenvolvimento do capital social, o qual 

identificou ser um propósito integrante da natureza do projecto de gestão curricular flexível, 

parece-nos ter sido assumido por Filipa como a possibilidade de dar lugar à experiência na 

escola enquanto aquela construção pessoal, social e profissional dos professores que des-

perdiçaram: 

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 
reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola 
enquanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de 
mudança. E também as relações de trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e 
discute apenas com os colegas de grupo). Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de 
trabalhar na mesma sala com outro colega mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo 
com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (Filipa, 197-208)

Em relação ao meu próprio trabalho, talvez por leccionar uma disciplina que tem ela 
própria uma estrutura muito flexível, não foi ao nível das aulas curriculares que senti as 
maiores diferenças, mas sim ao nível das novas áreas curriculares – Área de Projecto e 
Ed. Para a Cidadania. (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em 
interdisciplinaridade com outras disciplinas). A nível do Projecto de Gestão Flexível, te-
nho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (Filipa, 
214-220)

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 
planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de 
se envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de 
qualquer tipo de participação. (Filipa, 261-265)

Embora a estrutura organizativa da escola, os espaços e os tempos não facilitassem, Filipa 

encontrou possibilidades para potenciar a sua liderança enquanto professora, nas activi-

dades que foi desenvolvendo. Com profissionalismo, através delas foi contribuindo para a 

(re)construção da sua profissionalidade. Compreendemos na sua história vivencial, um agir 

do ponto de vista de quem acreditou que a escola pode tornar-se grupo e assim aprender 
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através dos seus membros entre interacções, actividades e ambientes que se alimentam 

mutuamente: 

Como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-me disponível para discutir com os 
colegas as suas práticas até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente 
é suficiente para desbloquear problemas, dissolver mal entendidos. Reuni frequente-
mente com a Coordenadora do Projecto e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania onde se planearam reuniões e sessões 
de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (pro-
fs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. Por diversas 
vezes participei em reuniões com elementos do DEB, com elementos de outras escolas 
também na experiência, para além de várias sessões de divulgação do PGF para es-
colas ainda não envolvidas (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que 
nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por 
ser uma oportunidade a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e 
de assim, “em família”, construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor refle-
xões. (Filipa, 267-285)

Perante os obstáculos institucionais que foi enfrentando convictamente e de forma co-

rajosa, chegada uma fase novamente imposta, que aparentava ser a de potenciar o capital 

profissional através da escola e entre escolas, Filipa entendeu que ainda não teria chegado 

o momento. Compreendemos que Filipa aprendeu consigo que, tal como referem Cole e 

Walker (1989), seria preciso tempo para ela, os colegas e a escola fossem acomodando mu-

danças e inovações, em percursos que lhes permitissem crescer e desenvolver refazendo 

identidades: 

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 
foi assim tão grande. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou 
porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente ino-
vadora. Parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sen-
tido de alterar e melhorar as práticas. (Filipa, 287-295)

Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. Penso que abre caminhos 
e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação. (299) 
num ensino que se é para todos não pode ser igual para todos. É nisso, nesses cami-
nhos, nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, que eu acredito. (Filipa, 
296-304) 
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CAPÍTULO	7	 O CASO DE LUÍSA 

“A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É 

uma relação de respeito, de partilhar experiências e saberes.So-

mos todos muito diferentes e também temos formações diferentes 

como já referi. O modo de “ver” é diferente. O modo de ensinar é 

diferente. O modo de agir é diferente. As estratégias são diferentes. 

Mas respeitamo-nos.

Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões.

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nos-

sas maneiras de pensar. Não estamos sempre de acordo, pelo 

contrário. Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. 

Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns 

com os outros, tendo como base a relação de amizade que nos 

caracteriza.”(Luísa, 206-325)

7.1.	 	Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

7.1.1.	 Um Retrato de Luísa

7.1.1.1.	 Aspectos	de	natureza	biográfica	

Luísa tinha dezoito anos de serviço docente e quarenta e dois de idade quando escreveu 

a narrativa de vida. Foi docente antes da profissionalização durante quatro anos e leccionou 

(ainda lecciona) no Ensino Secundário. Foi, e ainda é, professora cooperante da Universidade 

de Évora durante vários anos, colaborando ao nível da docência do então denominado Curso 

de Licenciatura em Artes Plásticas. 

É Licenciada em Artes-Plásticas, Pintura, curso de licenciatura que frequentou na 

Faculdade de Belas Artes da Universidade de Lisboa. Na escola onde sempre leccionou, 

exerceu diferentes cargos em órgãos de gestão intermédia dos quais destacou ter sido Di-

rectora de Turma, Assessora dos Cursos Nocturnos, Membro da Assembleia da Escola, Re-

presentante (Pais) – Encarregados de Educação em Conselhos de Turma, Representante dos 

Encarregados de Educação na Assembleia da Escola dos filhos e também foi Delegada de 

Grupo. 
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7.1.2.	 	Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

7.1.2.1.	 	Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	aprendizagens	
entre	crenças,	atitudes	e	valores

7.1.2.1.a)	 A	formação	inicial	de	Luísa	–	dois	cursos	e	a	escola

Luísa frequentou o Ensino Superior Público e fez a licenciatura em Artes Plásticas, op-

tando pelo ramo de Pintura. Na história de vida considerou este percurso formativo como 

a sua formação inicial. Embora nós saibamos que este não foi um curso profissionalizante 

para o ensino, lendo as suas palavras compreendemos de imediato o porquê. No que nos foi 

contando, Luísa entendeu que o saber disciplinar é fundamental para poder ensinar. Mas o 

mesmo referiu relativamente ao saber pedagógico. Assim a sua formação de professora só 

lhe fazia sentido se possibilitasse uma formação integradora daquelas componentes. Uma 

formação articulada e coerente e tendo em conta uma “teoria para uma verdadeira práxis” 

(Luísa, 174). Achamos que foi a coerência estruturante do processo de educação artística du-

rante a licenciatura que, enquanto aluna, a mobilizou enquanto docente. Percebemos tam-

bém que o modelo de formação inicial de professores que ela realizou efectivamente, não foi 

do seu agrado. Contou como foi marcante, mas pela via negativa. Não foi ao encontro do que 

ela acreditava ser a qualidade do ensino pelo que lhe valeu aquela formação universitária 

anterior, percepcionando-a como muito mais formadora que o modelo de Profissionalização 

em Serviço, curso que quatro anos mais tarde realizou. 

Explicitando o percurso formativo na Faculdade de Belas Artes, Luísa escreveu: 

Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que 
também em desenho. Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso 
dizer de “Académica”. Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o 
“ser interior” e a procura de uma linguagem individual. Foi extremamente interessante 
a nível pessoal, e gratificante. A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área bi-
dimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. O “meu” curso – pintura – tem também 
uma “grande carga” de formação estética, e educação e formação do gosto a nível visual 
e estético. Há um ensinar do saber “ver”, há uma aprendizagem exigente e rigorosa na 
parte da educação visual. (Luísa, 107-120)

Julgamos que Luísa buscou sempre a articulação e coerência no seu percurso formativo ao 

longo da vida. A sua história mostrou a pessoa que investiu e acreditou sempre numa apren-

dizagem permanente possível em variadíssimas circunstâncias. Nas experiências reflexivas 

encontrou as possibilidades de, fazendo pontes entre a formação universitária durante a li-
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cenciatura e os saberes que foi mobilizando enquanto docente. Encontramos naquele perío-

do de formação um tempo em que o ensino contribui para Luísa aprofundar e fundamentar, 

conceitos, posturas e convicções, algumas bases sólidas do saber para ensinar. Na sua voz 

não encontramos a ideia de adquirir mas sim alusões à pessoa em reconstrução permanente 

de si e dos outros. Achamos, no entanto, que as marcas deixadas na aluna do liceu estiveram 

presentes no que nos contou. Na sua narrativa foi-nos mostrando a influência de vivências 

de longa data na escola, ora por identificação, ora por confronto. A profissão que escolheu e 

ainda exerce inscrita na narrativa profissional denotou esses processos de socialização pré-

via, permitindo-nos compreender os encontros e desencontros nas suas vivências ao longo 

da vida que a conduziram à profissional que é. Fê-lo contando o curso da sua vida e como 

foi a sua vida nos cursos, fazendo ouvir a voz de quem ampliou o conceito e as vivências de 

espaços sociais de aprendizagem, vivendo e mudando permanentemente. 

No que Luisa escreveu percebemos que muitas foram as vivências profissionais que lhe 

permitiram reflectir, manifestar vontades ou fazer escolhas, pelo que encontramos na sua 

narrativa profissional, a pessoa que sempre se posicionou e quis ser, agente de mudança. 

Valorizando processos comunicacionais e interacções, foi desenvolvendo a sua capacidade 

de mudar, envolvendo-se em diferentes grupos, questionando, resolvendo problemas, isto é, 

atitudes de compromisso com a própria mudança. Tal significou ainda que vemos em Luísa a 

profissional com uma postura indagadora permanente, compreendendo-se e encontrando-

-se consigo própria, percepcionando contextos e processos de aprendizagem para poder 

agir. Atentemos a palavras ilustradoras destas experiências de Luísa: 

Posso dizer que durante a minha vida de professora, tenho tirado outro “curso”. O curso 
das aprendizagens das tecnologias. E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um 
ensino de qualidade, sobretudo a nível estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” 
conceitos e aprendizagens. Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” 
para os saberes para ensinar. E claro na parte teórica do processo. Na parte prática é 
muito diferente. Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendi-
zagem que fazemos por nós próprios, e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as 
vivências de aprendizagens. (Luísa, 121-139)

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. Gosto de ler, de aprender, 
de desafios. É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho 
de autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. O meu investimento pro-
fissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. Gosto de desafios. Procurar 
uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura de saber para poder ensi-
nar. Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento 
de Formação na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. 
Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. Gosto de desafios, gosto de pen-
sar como resolver situações, o que fazer, como fazer. (Luísa, 336-358)
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Quando se referiu à formação realizada com vista à profissionalização, percebemos os 

contrastes entre a sua experiência de aluna na Faculdade de Belas Artes e a formanda da 

Profissionalização em Serviço, curso que realizou mais tarde e a que chamou estágio. Luísa 

não acolheu a dinâmica formativa daquele modelo de profissionalização, denunciando a sua 

academização, a falta de uma adequada articulação entre a Universidade de Évora e a escola 

onde leccionava e ainda um enorme défice entre a teoria e a prática. As suas palavras foram 

muito claras relativamente a estes aspectos de parcialidade e de tecnicidade no primeiro 

ano daquela formação e fizeram-na recordar as aulas de liceu. Memórias de vivências que 

não gostaria de ver reproduzidas. Nunca se identificou com o papel que a fizeram assumir 

nesse período enquanto aluna. Pelo contrário dos processos vividos na Faculdade de Belas 

Artes foram concordantes com as suas crenças, atitudes e valores profissionais e cívicas, em 

muitos aspectos conceptuais e metodológicos. No fundo, vivências de processos formativos 

isomórficos para quem acreditou sempre numa cidadania que poderia ser construída no 

dia-a-dia. Luísa não adoptou, nem como pessoa nem como profissional, posturas apren-

dentes passivas, descentradas dos sujeitos e sobretudo, que não valorizassem estratégias 

emancipatórias. Por isso, durante o tempo da profissionalização viveu momentos críticos 

onde se jogaram conflitos cognitivos que a sua capacidade reflexiva desconstruiu e deixou 

ecoar na sua voz: 

Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. O primeiro ano com aulas 
aqui na universidade de Évora. Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organização 
curricular, Métodos e Técnicas de Acção Educativa e Didáctica. Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que 
tem um ensino muito mais aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. As 
aulas eram dadas com acetatos. Os acetatos eram lidos. Os conteúdos desfasados de 
uma realidade, do que é uma escola. Das relações professor/aluno. Não havia ligação 
dos conteúdos leccionados com a realidade das escolas. Forneciam-nos folhas de apoio 
para realizarmos os exames. Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa 
do conhecimento é a memorização. Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para 
responder às questões do exame. Se falássemos ou relacionássemos com as nossas 
vivências e experiencias, as respostas não eram valorizadas. Foi um grande choque. Foi 
um frete. Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. Senti que as pessoas que leccio-
navam estavam longe do que é a vida numa escola. O que é a relação turma professor 
e vice-versa. O que são turmas problemáticas. Afinal o que é ser professor? Poderia ter 
sido interessante, se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. Trabalhos de 
campo e de investigação no nosso quotidiano. Troca de experiencias e aprendizagens. 
Não valeu a pena este primeiro ano. Vinha habituada a uma universidade onde se valo-
riza a investigação, trabalho de acção crítica e interventiva. Fiquei com muito má impres-
são deste ensino desta universidade, deste ensino “livresco” memorizado sem aplicação 
numa verdadeira aprendizagem. (Luísa, 140-186)
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7.1.2.1.b)	 	O	profissionalismo	e	a	pertença	a	um	grupo	profissional	entre	desejos	
e	concretizações

Pareceu-nos que a enorme clareza que a permanente atitude questionadora permitiu a Luí-

sa dar sentido ao trabalho independentemente dos contextos em que se inseria, lhe permitiu 

ter uma visão crítica sem se comprometer com o que fosse para além das suas convicções e 

propósitos. Por outras palavras, aquela formação profissionalizante não alterou o sentido de 

orientação que já dava a actividades individuais e colectivas. Manteve-se responsável perante 

si própria, apoiada no que entendia ser o papel do professor e dos alunos em processos de 

aprendizagem, suportada por ideias firmes acerca da função da escola. Nessas concepções, 

achamos nós que a sua passagem pela Faculdade de Belas Artes deixou bem vincadas as suas 

marcas, talvez por enquanto aluna irem ao encontro da pessoa que Luísa era. 

Pensamos que, em diferentes momentos da narrativa, Luísa manifestou a sua concepção 

de uma prática enraizada nas artes e no que elas poderiam contribuir para a melhoria dos 

meios e dos fins da educação. Julgamos até que, antevendo os fundamentos de uma visão 

de educação que, de diversas maneiras, diferia daquela que parecia prevalecer na escola em 

geral, a tal que considerou inadmissível num curso de formação de professores. Somos em 

crer como foi importante na sua formação académica, “um ensinar do saber “ver” (…) uma 

aprendizagem exigente e rigorosa na parte da educação visual” (Luísa, 118-120). No fundo, 

na verbalização de Luísa compreendemos que manteve ideias estruturantes, num percurso 

que foi articulado e coerente da aluna ao desempenho profissional, conexo pela subtileza 

do muito que a educação de diversos modos tem a ver e a aprender com as artes. Da aluna 

à professora na voz de Luísa, invertendo na interpretação a ordem pela qual ela escreveu: 

Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Académica”. 
Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “ser interior” e procura de 
uma linguagem individual. Foi extremamente interessante a nível pessoal, e gratificante. 
O “meu” curso – pintura – tem também uma “grande carga” de formação estética, e edu-
cação e formação do gosto a nível visual e estético. 

Há um ensinar do saber “ver”, há uma aprendizagem exigente e rigorosa na parte da 
educação visual. (Luísa, 108-118)

E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, sobretudo a 
nível estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e aprendizagens. 

Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. 
(Luísa, 128-132)

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 
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ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para 
jovens que se encontram em formação. (Luísa, 99-106)

Mostrando um sentido de autoria e não de conformidade isso foi-lhe permitindo fazer a 

diferença, alargar opções e favorecer desequilíbrios. Achamos que Luísa referiu com trans-

parência esta orientação para propósitos pessoais, ou diremos mesmo a sua constante ne-

cessidade de mudança. Consideramos que, nesse sentido, a sua história foi a de quem vei-

culando diferenças as estimou, trabalhando com colegas e alunos veementemente e com 

emoção. Não alienada do meio, mas convicta de que o inconformismo deveria prevalecer 

para deixar florescer a criatividade e a inovação, valorizou e investiu em trocas de saberes, 

em relações e interacções que se abriram à comunidade exterior à escola. Luísa mostrou a 

pessoa com vontade, capaz de pensar, agir, reflectir ou escolher continuadamente. Concluí-

mos podermos afirmar que quando Luisa se referiu à sua cooperação com a Universidade 

de Évora, evidenciou muito bem a diferença e os conflitos vivenciados entre o que foi a sua 

vivência de aluna, a sua atitude e o papel que assumia como docente na mesma instituição, 

embora em momentos separados no tempo. 

Passemos agora às palavras de Luísa que nos levaram às interpretações que acabamos 

de expor e a mais algumas que escreveremos após estes excertos: 

O “meu” curso – pintura – tem também uma “grande carga” de formação estética, e edu-
cação e formação do gosto a nível visual e estético. (Luísa, 114-117)

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 
que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma 
aula, uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador pro-
fissional e tem gosto em nos ensinar. (Luísa, 63-70)

Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora Luisa Gancho que se tem vin-
do a especializar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar 
conceitos sobre esta técnica. (Luísa, 71-75)

Também tenho um amigo que vive em lisboa – RR – que trabalhava em cerâmica com os 
alunos. No ano lectivo anterior 2002/2003 

Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, um senhor que 
é um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para sabermos tra-
balhar com o barro. Foi uma experiência extremamente enriquecedora e fundamental 
para o ensino da tecnologia deste material. Os alunos também puderam usufruir direc-
tamente desta experiência, pois tiveram aulas com o mestre Francisco. Para além de 
toda a formação teórica e técnica, puderam experimentar com ele o trabalho na roda de 
oleiro, com o qual ficaram encantados. Fomos também ao Redondo visitar a sua oficina, 
onde o mestre Francisco nos explicou todo o processo de fabrico das peças. Estas vi-
vências ficaram marcadas nos alunos e em nós professores pois de certo nunca iremos 
esquecer. (Luísa, 76-80)
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Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. (Luísa, 81-83)

Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. 
(Luísa, 84)

E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (Luísa, 85)

Neste momento por exemplo vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” 
que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (Luísa, 86-88)

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-
tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. Realizamos projectos 
de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. Trabalhamos com instituições todos 
os anos como a Cercidiana. (Luísa, 95- 98)

Consideramos e queremos enfatizar que entre desejos e concretizações, Luísa foi sus-

tentando a importância do grupo profissional de pertença. Não porque tenha identificado 

padrões profissionais, ou porque achasse que isso seria conveniente. Achamos que lhe im-

portaram as diferenças formativas, as interacções e as conversas, permitindo divergências, 

confrontos, expressões e partilha de ideias e reflexões, levando a produções resultantes de 

construções conjuntas entre colegas, incluindo os alunos e outros recursos humanos. Arti-

culando a dimensão biográfica e a contextual, Luísa mostrou-nos que os professores do seu 

grupo disciplinar apostavam na acção numa lógica de resolução de problemas, através de 

uma forte interactividade entre os pares e não esquecendo que todos eram formadores e 

formandos. Interpretamos nas palavras de Luísa a sua percepção de um grupo de professo-

res que era simultaneamente uma comunidade profissional que aprendia continuamente na 

escola, com consequências positivas nas aprendizagens dos alunos. 

Ao lermos a narrativa de Luísa, a sua postura nunca pareceu a de uma professora solitária, 

o que não significou que não tivesse necessidade de alguns momentos de trabalho indivi-

dual, o que verbalizou. Consideramos que o seu profissionalismo assentou numa permanente 

aposta na melhoria das práticas e na inovação, assumindo-se a ela e aos colegas como agen-

tes activos. Interpretamos que Luísa quis contar-nos como naquele grupo fizeram das práti-

cas docentes lugares estratégicos de investigação, onde a reflexão era importante e a acção 

uma responsabilidade de (re) construção da profissionalidade do colectivo docente. Achamos, 

pois, que na diversidade dos saberes, das vivências e de situações problemáticas no seu quo-

tidiano, os desafios e os desejos de os superar foram mobilizadores de vontades e de fazer. 

Entendemos que aqueles docentes se constituíram como equipa de trabalho, abrindo 

espaço à experimentação conjunta envolvendo vários recursos humanos ao seu alcance, 

abrangendo especialistas e não docentes que com ou sem parte na comunidade escolar se 
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disponibilizaram para trabalhar. Através das suas palavras, confirmamos a sequência das 

nossas interpretações: 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (Luísa, 54)

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, ar-
quitectura. (Luísa, 55)

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como 
se faz e investimos muito na autoformação. No departamento de artes temos pessoas 
formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito diversos e que se 
completam, vamos perguntando uns aos outros como se faz e investimos muito na au-
toformação. Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. Pelo 
nosso interesse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 56-62) 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. A relação entre os colegas como já foi referido, é muito 
boa. É uma relação de respeito, de partilhar experiências e saberes. Somos todos muito 
diferentes e também temos formações diferentes como já referi. O modo de “ver” é dife-
rente. O modo de ensinar é diferente. O modo de agir é diferente. As estratégias são di-
ferentes. Mas respeitamo-nos. Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pen-
sar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com 
os outros, tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 296-325)

O mais importante e que persiste no nosso departamento é sensibilizar os nossos alu-
nos para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, os seus 
objectivos, trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem 
intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tão importantes. Que os nossos alu-
nos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. 
Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. Gosto de desafios, gosto de 
pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, podia ter ficado, mas depois de reflectir e sobretudo os projectos, 
aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas fez-me ficar 
no Ensino Secundário. Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. 
Aquelas idades também me agradam. Gosto quando me convidam para estes desafios. 
Começo logo “a magicar” coisas, a “sonhar” com elas, como vou fazer, o que vamos ex-
perimentar, o que será mais importante. Gosto também que haja algumas “conclusões” 
que possamos tirar das nossas aprendizagens, das nossas experiências. (Luísa, 351-373). 
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Conhecemos Luísa muito bem para além dos muros da escola. Pela amizade de há longa 

data e pela sua actividade, através de projectos individuais e colectivos abertos à sociedade, 

dos quais adiante conheceremos alguns pormenorizadamente, através da sua história de 

vida. Foi no que ela escreveu que nos deixou perceber a ideia de que o compromisso na 

escola pode e deve fornecer satisfações intrínsecas, não exacerbando a importância de re-

compensas extrínsecas, nem encorajando os alunos e os professores a tornarem-se recep-

tores de interesses. Sabemos, porque a conhecemos, como foi autêntica e sincera quando 

evidenciou esses valores e mostrando como a pessoa e a profissional são inseparáveis. Em 

poucas palavras achamos que Luísa foi, ou melhor, vai produzindo a vida e a profissão atra-

vés da arte, em especial através da pintura. As formas de pensar que as artes evocam e a sua 

relevância para recompor a concepção daquilo que a educação poderia tentar consumar, 

foram uma constante nos seus empreendimentos e nos pensamentos que Luisa expressou 

na narrativa, incluindo a sintaxe da verbalização escrita nalguns momentos. 

Contrariando a procura da ordem, desejo de eficiência ou necessidade de controlar e 

prever, subtilmente apreendemos uma outra atitude profissional nas suas palavras. Consi-

deramos que a sua narrativa nos deixou compreender a pessoa aprendente que mostrou 

uma conduta profissional pautada por valores, realçando a necessidade de humanização da 

sociedade e denunciando as possibilidades de acção e agência como professora: 

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. (Luísa, 336-337) 

Gosto de ler, de aprender, de desafios. (Luísa, 338-340)

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 
de saber para poder ensinar. (Luísa, 336-350)

O sentido prático das coisas preocupa-me. (Luísa, 374)

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 
Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. (Luísa, 375-376)

Por último, lembrando-nos como ser professor é a profissão do humano e de responsabi-

lidade permanente, Luísa denunciou a sua permanente necessidade de mudança de si para 

poder agir e mudar com os outros. Por isso, o seu profissionalismo apresenta-se como re-

sultado da sua necessidade de uma transformação permanente. A mudança de si que Luísa 

procurou através da busca de respostas a dilemas pessoais, sociais e culturais, num encon-

tro com os outros e não apenas aceitando ou transpondo para o seu trabalho saberes cons-

truídos, assumindo a forte componente práxica da profissão, aproveitando com viva voz os 

encontros e desencontros entre pares e sempre muito centrada no trabalho com os alunos. 

Verbalizamos esta interpretação com a voz de Luísa: 
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Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de inter-
vir, aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. (Luísa, 290-305)

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. (Luísa, 379-381)

Não gosto de ideias pré-concebidas. (Luísa, 382)

Gosto de descobrir. (Luísa, 383)

Gosto de trabalhar em conjunto. (Luísa, 384)

Gosto de reflectir. (Luísa, 386)

Gosto de me sentar e escrever o que penso. (Luísa, 387)

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. 
(Luísa, 387-388)

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (Luísa, 389)

Gosto de verificar. (Luísa, 400)

Gosto de questionar, de perguntar. (Luísa, 401-402)

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (Luísa, 403)

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (Luísa, 404)

Não gosto que as coisas não se resolvam. (Luísa, 405)

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 412)

7.1.2.2.		Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo	empenho	e	
satisfação	no	trabalho	

Os constrangimentos externos, em conflito com o que considerava serem deveres profis-

sionais, levaram Luísa a avaliar riscos positivamente, quando não tinha orientações do Minis-

tério da Educação para novos programas disciplinares. Com uma atitude de quem é muito 

atenta ao que a rodeia, questionando a realidade numa postura de quem procura aprender 

permanentemente, achamos que ela explicitou como obstáculos, imposições, desconheci-

mento e imprevisibilidade mobilizaram a sua atitude indagadora e, participando, tomou de-

cisões. Não o fez isolada nem sozinha, mas com os colegas colectivamente resolvendo os 
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problemas sem lhes resistirem e respondendo com a criatividade que as interacções que 

estabeleceram lhes permitiram. Assim, pensamos que o grupo de docentes manifestou a 

capacidade de apropriação dos processos de mudança, transformando-os em práticas con-

cretas de intervenção: 

Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes 
e Ofícios – na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) dada a for-
mação dos professores do grupo. E também o Curso Tecnológico de Design – equipa-
mento. Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações 
dos respectivos programas. Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer 
professor ou colega do ministério. (Luísa, 1-7)

Procurámos cumpri-los. Procurámos encontrar um “fio condutor”. Trabalhámos muito na 
área da planificação, articular os objectivos, os conteúdos e as estratégias. Trabalhamos 
sozinhos e no grupo. Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. Os pri-
meiros anos foram mais difíceis, depois fomos solidificando e melhorando o nosso tra-
balho. Planeámos, criticámos, construímos, e trocámos experiencias e sobretudo apren-
dizagens. Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba 
muitas tecnologias de pintura e de escultura. Ora se o professor é formado em pintura, 
tem lacunas nas tecnologias de escultura. E vice-versa. O que está previsto a nível de 
conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, 
óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, 
pedra, cera, cerâmica, etc. (Luísa, 26-45)

Interpretamos ainda que Luísa estava bem consciente que a prática era insuficiente e que 

se tem que conhecer bem aquilo que se ensina. Por isso, evidenciou na narrativa as disposi-

ções (no conceito de Nóvoa, 2009b) da pessoa e da profissional em construção, permanen-

temente comprometida com a inovação. Vivências de formação, baseadas na partilha e no 

diálogo profissional para resolver problemas profissionais reais que os professores sentiam, 

aproveitando os recursos da escola, incluindo a diversidade dos saberes existentes naque-

le grupo de docentes mas também elementos exteriores que consideraram importantes. 

Conjugando várias dimensões formativas, física, pedagógica, corporativa, societal, fizeram 

da escola o espaço e o tempo para desenvolverem projectos de acção que respondessem 

aos seus problemas. No fundo, o desafio que a mudança exterior induziu, traduziu-se no 

compromisso pessoal e profissional de Luísa com a inovação, o que se percebeu não ter 

sido pontual. Aquele grupo de colegas onde Luísa se incluiu, através de processos forma-

tivos repetidos e isomórficos, construíam assumidamente uma certa ideia de escola e do 

seu papel de professores enquanto agentes de desenvolvimento. Identificámos a pessoa e 

a profissional, captando o seu sentido de ser professora tanto das vivências pessoais como 

das práticas profissionais. A sua escrita que em seguida transcrevemos, ilustra bastante bem 
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como ela percepcionou as construções das práticas docentes com vista ao trabalho de qua-

lidade com os alunos, à formação dos docentes daquele grupo disciplinar proporcionadoras 

de enriquecimento pessoal e profissional, individual e colectivo, onde todos, como era habi-

tual, se mostraram preocupados com a aprendizagem dos diferentes elementos, todos eles 

participantes activos: 

É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. Não 
tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos nem 
durante a sua existência. A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, 
na troca de saberes que fizemos nas oficinas de arte da escola. (Luísa, 46-53)

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. No departamento de ar-
tes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito 
diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se faz e investi-
mos muito na autoformação. (Luísa, 54-58)

Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. Pelo nosso inte-
resse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 59-62)

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 
que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma 
aula, uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador pro-
fissional e tem gosto em nos ensinar. (Luísa, 63-70)

Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora L que se tem vindo a espe-
cializar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar conceitos 
sobre esta técnica. Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – que trabalhava em 
cerâmica com os alunos. (Luísa, 71-77)

Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, um senhor que 
é um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para sabermos tra-
balhar com o barro. Foi uma experiência extremamente enriquecedora e fundamental 
para o ensino da tecnologia deste material. (Luísa, 78-80)

Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. Este grupo de 
pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. E claro que se re-
flecte no processo ensino – aprendizagem. Neste momento por exemplo vamos apren-
der uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” que depois poderemos ensinar os nossos 
alunos. (Luísa, 81-88)

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 
ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para 
jovens que se encontram em formação. (Luísa, 99-106)

O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, jul-
go que passa muito pela humildade da necessidade de aprendizagem por parte de nós, 
professores. E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, 
sobretudo a nível estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e apren-
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dizagens. Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os diferentes 
saberes para ensinar. E claro na parte teórica do processo. Na parte prática é muito dife-
rente. Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que 
fazemos por nós próprios, e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as vivências de 
aprendizagens. (Luísa, 124-139)

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, 
de partilhar experiências e saberes. (Luísa, 306-309)

Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. 

O modo de “ver” é diferente. 

O modo de ensinar é diferente. 

O modo de agir é diferente. 

As estratégias são diferentes. (Luísa, 310-315)

Para além da fundamentação das práticas e da busca das metodologias adequadas, Luísa 

verbalizou na sua história como, em grupo, foram solucionando os problemas apesar de 

constrangimentos ou dúvidas. Olhando para o que faziam, consideramos que escrevendo, 

identificou explicitamente o poder do grupo profissional de pertença e a sua actividade en-

quanto grupo aprendente de professores líderes e agentes de mudança com e naquela esco-

la. Julgamos que a narrativa de Luísa nos deixou perceber com clareza que os seus objectivos 

pessoais eram concordantes com os resultados daqueles processos de encontro entre cole-

gas e com o fim a que se destinavam. Pensamos que, para além do mais, as interacções que 

iam estabelecendo na escola, por aquela mas também por outras razões que Luísa denun-

ciou, tinham conduzido aquele grupo de professores, manifestamente pessoas muito dife-

rentes entre si, a um respeito mútuo que o profundo conhecimento entre eles lhes permitiu. 

Nas palavras de Luísa entendemos que a diversidade dos saberes e opiniões, expressas 

com determinação e intencionalmente, eram geradoras de tensões muito positivas e olhares 

profundos sobre o que e como faziam no e com o seu trabalho. Estes aspectos resultantes 

de vivências em tempos de insegurança ou de dúvidas, fortaleceram aquele grupo progres-

sivamente. Acreditavam no trabalho em equipa, nos compromissos comuns e na experiência 

que iam adquirindo por vontade própria, com autenticidade e conciliando interesses indivi-

duais e colectivos. 

Pelas palavras de Luísa: 

Mas respeitamo-nos. (Luísa, 316)

Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. (Luísa, 317-318)

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pen-
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sar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com 
os outros, tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 319-325)

Consequentemente Luísa revelou-nos também um percurso de auto compreensão, cons-

truído com e na profissão, dando um sentido dinâmico ao que foi pensando sobre si e sobre 

ser professora. Um processo de construção que não entendemos inteiramente pessoal e 

que a sua narratividade nos permitiu conhecer. Com inspiração nos termos utilizados por 

Kelchtermans (2009) para o definir, vimo-lo como resultante de um processo contínuo do dar 

sentido a experiências e ao respectivo impacto que elas foram tendo sobre si própria. Talvez 

por isso, o tempo de vida naquela escola e as experiências que Luísa foi vivendo, pareceram-

-nos significantes e em geral muito gratificantes, o que lemos na narrativa de Luísa: 

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. Gosto de ler, de apren-
der, de desafios. (Luísa, 336-340)

É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho de 
autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. (Luísa, 341-345)

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 
de saber para poder ensinar. (Luísa, 347-350)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. (Luísa, 351)

Leccionar desenho no Departamento de Artes. (Luísa, 352)

Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. (Luísa, 353-355)

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. 
(Luísa, 356-358)

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, fiquei, mas tive de refletir sobre as 
coisas, sobre a minha vida. Os meus filhos eram pequenos, precisava de tempo para 
eles, de estar com eles e optei por não querer seguir uma carreira universitária. Também 
os projectos, aquilo que tinha construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (Luísa, 359-363)

Gosto quando me convidam para estes desafios. Começo logo “a magicar” coisas, a “so-
nhar” com elas, como vou fazer, o que vamos experimentar, o que será mais importante. 

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendi-
zagens, das nossas experiências. (Luísa, 372-373)

O sentido prático das coisas preocupa-me. 

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 

Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. 

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. 
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Não gosto de ideias pré-concebidas. 

Gosto de descobrir. 

Gosto de trabalhar em conjunto. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de me sentar e escrever o que penso. 

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. 

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. 

Gosto de verificar. 

Gosto de questionar, de perguntar. 

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Não gosto que as coisas não se resolvam. 

Sou muito teimosa. 

Sou chata. 

Não gosto do “tanto faz…”

Gosto que me questionem. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de agir. 

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 374-413)

7.2.	 	Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

7.2.1.	 	Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	
formação	e	de	transformação

7.2.1.1.	 	Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

Luísa referiu-se aos contextos do seu trabalho muito focada no grupo profissional de 

pertença, na riqueza das vivências de interacções entre colegas e no tipo de actividades 

que foram realizando entre pares e com os alunos. Foi interessante notar que a narrativa de 

Luísa não evidenciou as vivências denunciando o trabalho ou as relações ao nível dos conse-
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lhos de turma. Todavia, pensamos que tal se pode ter devido ao facto de leccionar no Ensino 

Secundário, numa área vocacional dos Cursos Científico-Humanísticos ou em Cursos Tecno-

lógicos e Artísticos, onde os conselhos de turma são maioritariamente, se não totalmente, 

constituídos por professores do Departamento de Artes. Falando de um trabalho integrado 

no seu departamento não aludiu a processos de balcanização entre grupos disciplinares 

nem ao isolamento ou individualismo dos docentes. Assim, falou-nos de grupos de trabalho 

referindo-se quer ao colectivo docente disciplinar quer ao conjunto dos professores que 

leccionavam as turmas dos quais ela fazia parte. Sempre o fez com olhares positivos para o 

que e o como faziam na escola e fora dela. Sinais da pessoa sensível e atenta cuja ternura das 

palavras foi manifestando a sua sensibilidade de educadora e de artista. 

Podemos ler na sua história de vida profissional como a formação académica dos docentes 

influenciou as opções curriculares na escola Gabriel Pereira e dessa forma o trabalho entre 

os professores e com os alunos. Adiantamos que nessa escolha também percepcionámos 

alguns efeitos positivos, de uma a liderança que nos pareceu algo partilhada naquela escola. 

Alguns poderes distribuídos e/ou partilhados entre os professores, permitiram-lhes partici-

par liderando processos de mudança curricular nos interstícios das imposições externas. Luí-

sa permitiu-nos conhecer como tomaram decisões harmonizadas, partilharam os objectivos 

e potenciaram os recursos humanos. Ela tomou parte naquele processo decisório, o qual foi 

nuclear para o trabalho do seu grupo profissional, para os alunos, mas também para a escola 

como um todo. 

Das condições da escola que lhe foram proporcionando um trabalho conjunto, Luísa des-

tacou alguns processos de trabalho, a estrutura de uma Escola Secundária e um clima que 

foi sempre convidativo do risco. Quer os comportamentos das lideranças quer as vivências 

entre pares foram valorizadas por Luísa na importância que tiveram para o seu trabalho com 

os alunos e para a manutenção e crescimento de relações e estratégias de colaboração. 

A atenção das pessoas umas com as outras, um tempo de permanência na escola que 

favoreceu relações e interacções. No fundo, pessoas com cargos de gestão na escola, co-

nhecendo bem os docentes repartiram poderes dinamizando relações, no sentido de uma 

compreensão assumida por todos de como gerir o que queriam alterar. 

Isso aconteceu com a possibilidade dos professores participarem na decisão dos cursos 

tecnológicos que deveriam funcionar na escola e com este exemplo a narrativa de Luísa 

deixou-nos conhecer que o critério que presidiu à escolha foi a possibilidade de mudança 

na escola com os professores. Estes trabalhavam em equipa docente à qual ela pertencia. 
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Com as suas palavras justificamos a interpretação que fizemos em torno daquele processo 

de escolha, da forma como conceberam projectos concorrentes para o Projecto Educativo 

da Escola, e como Luísa percepcionou os elementos da gestão da escola: 

Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 

Ofícios – na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) dada a formação 

dos professores do grupo. 

E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (Luísa, 1-4)

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições as ideias 
são lançadas nas reuniões de departamento e depois escolhemos a associação ou insti-
tuição que vamos entregar o donativo. 

Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as institui-
ções em causa e os valores humanitários inerentes. Pois pensamos que se nós souber-
mos estes aspectos e estivermos motivados, decerto que os nossos alunos também 
ficarão com essa motivação. (Luísa, 276-281)

A nível de projecto educativo e participação neste, nós, no departamento de artes so-
mos muito activos e trabalhamos e colaboramos no projecto. 

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-
tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (Luísa, 89-97)

Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – conselho executivo, há 
muitos anos. São pessoas muito competentes a nível profissional e humano. 

O presidente do conselho executivo, professor Ananias Quintano, é o rosto desta escola. 

Vive com muita intensidade a escola. Sabe o que se passa na escola e sabe inteligente-
mente como agir. (Luísa, 326-333) 

A nosso ver, o que poderia ter sido um problema foi nesta escola fonte de inovação. Um 

corpo colectivo participante e activo ao qual, talvez ousadamente, arriscámos apelidar de 

“comunidade de prática”, pois nele os professores sentiram-se responsáveis pela sua própria 

aprendizagem, pela dos colegas pensando nos alunos e na escola. 

Na história de vida profissional, Luísa mencionou os encontros entre pares, os projectos 

colaborativos que mobilizaram ou foram mobilizadores e as actividades realizadas em conjun-

to derivadas das oportunidades que os contextos lhes exigiram mas simultaneamente propi-

ciaram. Por outras palavras, ela e os colegas organizaram-se, participaram e encontraram-se 

voluntariamente para trabalharem em torno de tópicos com interesse comum, porque se 

sentiram desafiados e agarraram a oportunidade para fazer diferente, fazendo a diferença: 
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Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos res-
pectivos programas. 

Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor ou colega do mi-
nistério. (Luísa, 5-6)

Não tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos 
nem durante a sua existência. A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satis-
fação, na troca de saberes que fizemos nas oficinas de arte da escola. 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, ar-
quitectura. (Luísa, 47-55)

Mas, como percebemos, se é verdade que a decisão na escola contou com a participação 

e o pensamento crítico dos docentes, o mesmo não podemos dizer acerca das percepções 

de Luísa face à hierarquia externa à escola e à oferta formativa formalmente veiculada. Nós 

entendemos a liderança sustentável como positiva, porque pode ser garante de relações 

de cuidado mútuo e percepcionámos um sentido idêntico nas palavras de Luísa. Focámos 

a história de vida de Luísa com a subjectividade inerente a essa influência e a interpretação 

resultante do que ela nos contou acerca das suas vivências foi consequência desse olhar. 

Não nos parece que Luísa tenha sentido o necessário cuidado em preservar saberes cons-

truídos na escola por parte de alguém exterior, ou tão pouco a promoção do conhecimento, 

por elementos que considerava deverem dar atenção e terem (co)responsabilidades no que 

se ia passando nas escolas. Pelo contrário, Luísa deixou-nos perceber como a única reunião 

prometida não se concretizou, defraudando as suas espectativas de apoio naqueles momen-

tos de vulnerabilidade e numa situação que só por si foi intolerável. Pensamos que a exteriori-

dade que revestia aquele encontro, ainda que em modo de reunião, desvalorizaria facilmente 

os saberes experienciais, os tempos e os espaços de formação e trabalho estariam disso-

ciados, as práticas discursivas denotariam visões reduzidas e redutoras da acção docente. 

Contudo, na sua desilusão reprovou veementemente os comportamentos que considerou 

terem desvalorizado a ética do colectivo profissional da escola, com a irresponsabilidade e 

com a ausência de qualquer tipo de avaliação das experiências erguidas pelos professores: 

Lemos em Luísa o que considerou incompreensível e intolerável: 

Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em 
Faro com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnoló-
gicos de todo o país. 

Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada na es-
cola de Faro. 
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Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar 
porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. 

Senti uma falta de respeito. (Luísa, 8-13)

E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou porque os responsáveis não es-
tavam “preparados” para a referida reunião. Nessa altura senti-me a desacreditar de 
“muita coisa”. Sobretudo dos senhores do ministério que realmente podiam deixar de 
ser “cabeças pensantes” mas pessoas que agissem, que reflectissem com os professores 
que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. 

Que existisse um diálogo, uma troca de experiencias, uma verdadeira avaliação de todo 
o processo. (Luísa, 14-24)

Sempre que se referiu a ambientes de formação formais, ou fora da escola, o discurso de 

Luísa afastou-se vigorosamente do contentamento. As respostas ineficazes e desadequadas 

da formação inicial, a qual não teve em conta as contrariedades da prática, foi dissonante no 

tempo e no espaço de trabalhar, fez vivenciar metodologias que afastavam o professor do 

agente de mudança e de papéis activos em consonância com os dos alunos. No seu conjunto 

foram frustrantes para Luísa mas não fizeram com que negligenciasse a postura reflexiva 

que percebemos como para foi sempre estruturante: 

Foi um ano com muito pouca aprendizagem. 

Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que tem um ensino muito 
mais aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. (Luísa, 144-148)

Os conteúdos desfasados de uma realidade, do que é uma escola. Das relações profes-
sor/aluno. 

Não havia ligação dos conteúdos leccionados com a realidade das escolas. (Luísa, 151-155)

Foi um grande choque. 

Foi um frete. 

Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. 

Senti que as pessoas que leccionavam, com todo o respeito, estavam longe do que é a 
vida numa escola. 

O que é a relação turma professor e vice-versa. 

O que são turmas problemáticas. (Luísa, 163-171)

Lamentando, Luísa questionou e respondeu com o que considerava poder ser uma for-

mação em parceria com uma universidade, que servisse a escola, os professores, os alunos 

e a educação globalmente. Dessas vivências escreveu o seguinte: 

Afinal o que é ser professor?
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Poderia ter sido interessante, se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 

Trabalhos de campo e de investigação no nosso quotidiano. 

Troca de experiencias e aprendizagens. 

Não valeu a pena este primeiro ano. 

Vinha habituada a uma universidade onde se valoriza a investigação, trabalho de acção 
crítica e interventiva. 

Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, deste ensino “livresco” 
memorizado sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (Luísa, 172-187)

Depois destas palavras de Luísa, o que respeita à formação contínua a insatisfação não 

foi muito menorizada. Durante aquele tempo, quer a oferta quer a prática não foi apelativa 

nem respondeu às reais necessidades dos professores e ainda colocou alguns problemas às 

escolas: 

Relativamente à formação contínua formal, na nossa área – artes temos dificuldade em 
ter acções de formação tão específicas. Este ano, graças à insistência de uma colega de 
departamento vamos ter uma acção de cerâmica. 

No nosso centro de formação – CEFOPREM, as acções são muito repetitivas e pouco 
variadas. 

Na nossa escola este problema já foi levantado e procura-se modificar as coisas no sen-
tido de variar mais o leque de formação. (Luísa, 188-198)

De forma diferente, percebemos como Luísa reconheceu a importância e as possibilida-

des das interacções entre as pessoas em situação de trabalho. As vivências de boas práti-

cas formativas aconteceram na escola e não fora dela. Arriscaríamos a expressão de auto 

formação cooperada na escola para designar o que Luísa queria conceptualizar afirmando 

que “como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem 

pessoas que se interessam por aprender e por partilhar experiências. Este grupo de pes-

soas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. E claro que se reflecte no 

processo ensino – aprendizagem” (Luísa, 81-85). 

A responsabilização partilhada e o sentido de compromisso social e humano eram valores 

éticos que tinha para si e sempre achou que a escola, enquanto instituição educadora os 

deveria alastrar. Luísa seguia as suas convicções em dinâmicas de compreensão das acções 

e dos contextos, acreditando serem fonte de profissionalidade construída na escola e con-

trariando o que entendeu ser uma tendência negativa escreveu o que foi a postura daqueles 

profissionais e na ausência de acompanhamento externo: “A formação foi realizada, e posso 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 7 – O CASO DE LUÍSA

401

dizê-lo com muita satisfação, na troca de saberes que fizemos nas oficinas de arte da escola 

(Luísa, 50-53). 

Os diferentes saberes disciplinares e tudo o que isso implicava numa construção curri-

cular não podiam ficar esquecidos, implicando um empenhamento no trabalho entre pares 

onde a observação do trabalho dos colegas e a reflexão eram relevantes para Luísa. Mas, 

nas suas palavras escritas entendemos também como não valorizou mais o trabalho em 

grupo do que o trabalho individual. Não nos parece que fosse a convicção ou a necessidade 

de solidão profissional, mas sim a consciência da exigência de se realizarem trabalhos dife-

rentes, com metodologias diversas, em disciplinas que também elas diferentes, exigiam dos 

respectivos docentes a necessária autonomia para práticas coerentes e inclusivas entre o 

que e o como ensinavam no Ensino Secundário, satisfeitos com os resultados do trabalho: 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, ar-
quitectura. 

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como 
se faz e investimos muito na autoformação. (Luísa, 55-57)

Posso dizer que durante a minha vida de professora, tenho tirado outro “curso”. O curso 
das aprendizagens das tecnologias. O desempenho de qualidade ao longo da carreira, 
que se fala no guião da narrativa, julgo que passa muito pela humildade da necessidade 
de aprendizagem por parte de nós, professores. (Luísa, 121-127)

Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que fa-
zemos por nós próprios, e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as vivências de 
aprendizagens. (Luísa, 135-139)

Julgamos que o empenhamento de todos, e a qualidade dos trabalhos implicam estes 
resultados. (Luísa, 207-209)

Luísa gostava de ser desafiada e com os colegas foi possível a mudança nos olhares sobre 

os programas integrando-os em projectos curriculares e sociais mais amplos, trabalhando 

em equipa e muitas vezes em cooperação. O valor que atribuíram aos recursos humanos e 

aos saberes disciplinares, experienciais e práticos justificou, em nosso entender, as possibi-

lidades e a riqueza das vivências do grupo. Identificámos os professores daquele grupo de 

trabalho e formação como “verdadeiros” agentes de mudança na escola. Pessoas e profis-

sionais que em conjunto fizeram escolhas conscientes, produzindo materiais, reflectindo em 

conjunto e construindo saberes. O que lemos na narrativa de Luísa mostrou-nos a história 

de vida de uma professora que, baseada em vontades próprias, em autoria e conhecimento, 

foi construindo com os colegas, com os alunos e com outros actores sociais a verdadeira 

praxis em que sempre acreditou. Esta serviu os seus propósitos e também os do colectivo 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 7 – O CASO DE LUÍSA

402

docente, os quais se contaminaram os alunos através da construção e desenvolvimento de 

projectos curriculares e de escola cuja dimensão social enriqueceu quem neles se envolveu 

ou deles beneficiou. 

Retomando algumas palavras da história de vida de Luísa, ilustrando a interpretação que 

já vai longa: 

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, 
de partilhar experiências e saberes. 

Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. 
(Luísa, 306-309)

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pen-
sar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com 
os outros, tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 319-325)

Luísa percepcionando a sua importância na profissional que cresce e aprende, denunciou 

a pessoa resiliente que foi investindo nessa disposição para se ir conduzindo a si própria por 

caminhos de formação que reforçassem a dimensão colaborativa e a cooperação no trabalho. 

As nossas afirmações derivam do sentido que demos às suas atitudes em diferentes circuns-

tâncias. Achamos que foi a de quem, numa permanente busca de si, conhecendo-se foi desen-

volvendo a resiliência, consciente que era influenciada pela força dos seus valores educativos, 

mas também por factores incorporados nos contextos de ensino e em diferentes condições 

pessoais, relacionais e organizacionais que as vivências no seu trabalho poderiam potenciar ou 

não. Na voz de Luísa encontramos como se desafiou a si para se ir compreendendo e realça-

mos as repetidas vezes e a forma como verbalizou que precisava de desafios e de ser desafiada: 

Gosto de ler, de aprender, de desafios. (Luísa, 338-340)

É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho de 
autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. (Luísa, 341-345)

Gosto de desafios. (Luísa, 347)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. 
(Luísa, 351-352)

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. 
(Luísa, 356-358)

Sou muito teimosa. (Luísa, 406)

Sou chata. (Luísa, 407)

Não gosto do “tanto faz…” (Luísa, 408)
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Gosto que me questionem. (Luísa, 409)

Gosto de reflectir. (Luísa, 410)

Gosto de agir. (Luísa, 411)

Por fim, uma breve referência ao trabalho em equipa e ao compromisso social que carac-

terizaram as dinâmicas vivenciadas por Luísa. Breve apenas porque a enorme riqueza das 

vivências justifica dedicar-lhe pormenorizada atenção em seguida. Era um grupo de profis-

sionais empenhados em construções autonomizantes e, entre a escuta e o diálogo, a ajuda e 

o apoio, a partilha e o trabalho conjunto ou a valorização de diferentes saberes, ultrapassa-

ram as fronteiras da escola e trabalho entre professores e dos professores com os alunos. A 

comunidade era mais ampla e o conceito de educação escolar que Luísa mantinha também 

nunca lhe permitiram ficar fechada na escola. 

Nessa abertura à sociedade, constatámos a contínua valorização de dinâmicas formati-

vas, através de vários tipos de projectos e de metodologias activas, em ambientes de coo-

peração com diferentes agentes e abrangendo várias instituições. Do trabalhar juntos ao 

trabalho conjunto destacamos o evidente sentido de compromisso social de Luísa, o qual era 

também o dos grupos de trabalho em vivências intensas e sustentadas. O conforto de po-

derem intervir sustentada e fundamentadamente, suavizando défices formativos com o en-

riquecimento humano e cultural pareceu-nos ser uma aposta daquele grupo que foi agindo 

sem recusas ao nível das dimensões afectivas, emocionais e comunicacionais. Esta postura 

autonómica do grupo, onde cada elemento mostrou ser líder de mudança, parece-nos bem 

evidente nas palavras de Luísa: 

O mais importante e que persiste no nosso departamento, é sensibilizar os nossos alu-
nos para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus ob-
jectivos, trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. 

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser 
áreas que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 
muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)

Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de inter-
vir, aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. (Luísa, 290-305)
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7.2.2.	 Comunidades vivas na senda da mudança

7.2.2.1.		Trabalhando	em	Projectos	e	por	Projectos	–	construindo	saberes,	
valorizando	caminhadas	e	partilhando	destinos

Através da narrativa de Luísa, achamos que ela manteve no labirinto dos contextos profis-

sionais, uma ligação intensa entre compromissos pessoais e a sua prática profissional. Cons-

tatámos nas suas palavras a inclusividade existente no grupo de professores com quem foi 

trabalhando, orientados por valores partilhados e guiados por princípios éticos e apostando 

em actividades complexas, algumas realizadas fora da sala de aula. Foi nosso entendimento 

que as palavras de Luísa relativas a vivências de concepção e desenvolvimento de projectos 

e ao trabalho por projectos, combinaram a escola como organização, os professores, os alu-

nos e a comunidade exterior, evidenciando que as interdependências eram muito positivas, 

permitindo-lhe sentir-se recompensada. Em nosso entender, os processos comunicacionais 

que a narrativa de Luísa invocou, deixaram-nos perceber a sua grande capacidade de comu-

nicação, de entrega e de autenticidade nas relações que estabeleceu com colegas e com os 

alunos. Conquistando os alunos foi também deixando-se conquistar por eles. 

Consideramos que Luísa contou na sua história de vida profissional como têm sido im-

portantes as suas vivências em ambientes cooperativos, o que estende a circunstâncias de 

trabalho com os colegas, com os alunos e com todos os que contribuíram para que mui-

tos projectos se erguessem. Deixou-nos conhecer várias experiências de trabalho conjunto, 

assente em responsabilidades partilhadas e interdependências no trabalho de ensinar. Na 

história de vida profissional de Luísa, o trabalho em equipa com colegas aparece associado a 

compromissos sociais e a concepções colectivas de autonomia, o que em conjunto alargam 

ao trabalho com os alunos. Contou-nos como, onde e com quem desenvolveu alguns dos 

excelentes e gratificantes projectos de produção e de intervenção. Alguns deles também 

passaram por processos de pesquisa e todos eles, segundo as suas palavras, foram condi-

ção de colaboração, de entusiamo, empenho e satisfação de Luísa (e também dos restantes 

membros que trabalharam ou beneficiaram). Não ignorámos o que referiu acerca dos ob-

jectivos que presidiram à concepção e desenho inicial da qual resultou uma complexidade 

das tarefas que se mostraram fonte de alguns dilemas e problemas. A necessidade da sua 

resolução, as tomadas de decisões, pensamentos críticos e partilha de ideias, combinando 

objectivos de grupo e responsabilidades individuais, foram uma constante mas também se 

constituíram permanentes desafios para Luísa e para quem com ela partilhou as vivências, 

naqueles espaços e tempos de trabalho e prazer. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 7 – O CASO DE LUÍSA

405

Luísa contou-nos ainda, como foram relevantes as contribuições dos diferentes membros 

dos grupos para tarefas comuns, a distribuição de funções de liderança, a organização e ges-

tão de recursos, a participação e as concretizações resultantes do conjunto dos participan-

tes e até os processos avaliativos que, exigindo feedbacks diversos com diferentes origens e 

em diversas circunstâncias, foram sempre possibilidades construtivas e enriquecedoras de 

si como pessoa e profissional. 

Envolvendo sempre elementos da comunidade exterior e diferentes estruturas, ela refe-

riu que foram uma aposta em todos os anos lectivos, o que para nós mostrou como Luísa 

percepcionou a importância da continuidade, da sustentabilidade e da coerência das práti-

cas, denotando o que percebeu serem possibilidades de construir a profissão na escola com 

os professores, sem que ficassem encerrados nela ou limitados por fronteiras institucionais. 

Entendemos que Luísa manifestou ainda que a sua reflexividade foi fomentada pela obser-

vação dos trabalhos dos colegas com feedback em tempo real ou na análise do trabalho dos 

alunos e dos seus resultados, percebendo com todos o que melhor funcionava para todos. 

Quanto a nós esse aspecto tornou-se muito evidente para ela, porque foram potenciados 

pelo trabalho por projectos e pela forma como os foi dando a conhecer narrativamente. 

Concluímos que a satisfação e o entusiasmo de Luísa tiveram correspondência com a ele-

vada produtividade que aqueles ambientes de cooperação lhe permitiram (o que estendeu 

a todos os participantes), mas pensamos que tudo isto se pode ler muito melhor nas suas 

próprias expressões e na forma como as verbalizou por escrito. Por isso, passamos a cita-la: 

Todos os anos para além das disciplinas que leccionamos realizamos sempre projectos 
diferentes que passo a citar alguns. (Luísa, 201-203)

– Pinturas murais – CERCI Diana – todos os anos (Luísa, 203a)

– Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica 
Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (Luísa, 203b)

– As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de 
Évora e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com 
o tema Évora. (Luísa, 204-205)

As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI 
– 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos ani-
mais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 
contos (total). (Luísa, 206)

Julgamos que o empenhamento de todos, e a qualidade dos trabalhos implicam estes 
resultados. 

O mais importante e que persiste no nosso departamento é sensibilizar os nossos alu-
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nos para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus ob-
jectivos, trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. (Luísa, 207-217)

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições as ideias 
são lançadas nas reuniões de departamento e depois escolhemos a associação ou ins-
tituição que vamos entregar o donativo. Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, decerto 
que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (Luísa, 276-281)

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser 
áreas que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 
muito importante para ajudar a menorizar algum sofrimento. 

Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de 
pediatria” do hospital do Espirito Santo. Foi um projecto muito interessante e enrique-
cedor. Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do 
isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (Luísa, 218-224)

Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o con-
tacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas que é mãe de 
uma antiga aluna minha. Foi a senhora enfermeira CA que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. Depois teve o apoio do Dr. HG – médico responsável por este 
serviço de pediatria. O contacto connosco foi realizado e nós resolvemos aceitar este 
desafio, tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (Luísa, 269-275)

Foi um grande desafio. 

Para nós (3 professoras) e os nossos alunos. 

A dificuldade de ser um hospital e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. 

1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço

2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos

3.º Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. 

4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. 

5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. 

6.º Trabalhar na escola

7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria

Trabalhámos fora do tempo de aulas. Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. 
A tarde começava às 14h30 até essa hora. Colocámos os objectos e formas realizadas, e 
pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocá-
mos os móbiles. As crianças que podiam é lógico, desenhavam e pintavam connosco. As 
mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. 
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Foi uma experiencia única. 

As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e 
simpatia. 

Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. O espaço, um hospital, as crianças. Sentíamo-
nos a mais… 

Depois o tempo ia passando e sentíamos como se pertencêssemos também aquele 
espaço. 

Os alunos andavam felizes. 

Todos sentíamos alegria porque víamos que as coisas que criamos ajudavam aquelas 
crianças a passar melhor o tempo. 

Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gno-
mos, fadas, deram vida àqueles espaços. 

Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. 

Afectos que foram partilhados e sentidos. 

Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. Volto a referir que foi uma expe-
riência muito gratificante para os alunos e nós professoras. 

Interrompemos a voz de Luísa com a necessária brevidade, para que o seu aliciante e es-

clarecedor discurso prossiga. Fazemo-lo com vista a realçar que consideramos do maior inte-

resse a forma como os trabalhos por projectos e o desenvolvimento de projectos de vários 

tipos nos parecem ter servido os princípios da escola democrática, valores e inclusão social 

ou a diversidade cultural. Mas Luísa bem sabia que isso só foi possível correndo riscos e indo 

além do que a escola foi no passado e até doe era no presente. Para nós foi evidente durante 

a leitura da sua narrativa, a urgente necessidade de Luísa intervir profissionalmente no espa-

ço público. Sabemos que o faz enquanto artista, levando a sua pintura ao imaginário de todos 

os que contemplam e significam a sua obra, mas sobre isso nada escreveu. Todavia, a pessoa 

que é, não poderia deixar de o fazer como professora, sobretudo, actuando colectivamente. 

A permanente necessidade da visibilidade profissional patente no que escreveu na nar-

rativa está, em nosso entender, intimamente relacionada com a sua sensibilidade e neces-

sidade de ver a escola presente na vida das pessoas, no espaço social e simultaneamente 

suavizando a ausência de reconhecimento do seu trabalho. Ao escrever-se percebemos que 

foi a pessoa inteira e autêntica que esteve lá. Consideramos que Luísa transmitiu com clareza 

que a dimensão técnica e a científica não eram suficientes na (re)construção permanente da 

professora que gostava de ser. Percebemos que Luísa quis transmitir a ideia de que a quali-

dade das relações e a participação profissional eram fundamentais, pois contribuindo para 
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uma construção ética do colectivo profissional, tornariam possível concretizar uma ampla 

responsabilidade social da escola na qual ela acreditou. 

Retomamos dando voz a Luísa: 

Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro convidaram-
-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. Foi outro desafio. O contacto 
humano foi muito diferente pois desta vez não eram crianças. Os ecos foram positivos 
e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. Possibilidade de hu-
manização de outros espaços. São projectos aliciantes, muito ricos, mas extremamente 
envolventes e desgastantes. (Luísa, 225-268)

Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. Este trabalho foi mais 
desenvolvido por mim, enquanto professora. Porque descobrimos que tínhamos uma 
“papelão” na escola e não era utilizado. Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos 
alusivos ao tema reciclagem. Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do 
“papelão”. Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. 
Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, 
Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, procurando uma vertente estética e uma 
mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. 

Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” 
e do “pilhão”. 

Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a im-
portância destes elementos, a nível ambiental. 

Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, 
ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca 
de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. 

Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque exis-
tem ecopontos mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que 
são colocados nos ecopontos. 

Este projecto, juntamente com uma exposição, está já planeado como um projecto a 
realizar. 

Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de inter-
vir, aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. (Luísa, 282-305)
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7.3.	 	Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

7.3.1.	  Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

7.3.1.1.	 	Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Num contexto de mudança curricular onde foi preciso agir e construir saberes para os 

professores poderem ensinar, Luísa percepcionou a necessidade e a variedade dos recur-

sos que deviam ser mobilizados. Consideramos até que a história de Luísa, é também um 

pouco a da história de um grupo de professores da Escola Gabriel Pereira. A história de vida 

de Luísa, mostrou-nos que a produção das mudanças foi em sentido contrário aquela que 

encontramos nalguns discursos educacionais que conhecemos. Por outras palavras, entre 

incertezas, influências e imposições a sua história não contou sobre insatisfação, desalen-

to ou sentimentos de sobrecarga no trabalho, mas sim sobre estímulos e compromissos. 

Contou-nos, sobretudo, vivências de experiências reflexivas quer da prática quer do ponto 

de vista crítico e ético, contou as vivências de aprendizagens activas de professores e alunos, 

contou vivências numa estrutura escolar que convidando ao risco, sempre lhe agradou pelos 

desafios que lhe proporcionou e influenciou, mesmo quando a mudança lhe provocou algum 

desgaste. 

A sua narrativa lembrou-nos em diversos momentos da escrita, as palavras que Guskey 

(1995) utilizou num dos subtítulos desse artigo, “think big, but start small” (p. 119). Na esco-

la reuniram-se algumas condições para configurar aquele espaço e aquele tempo para os 

docentes investirem em aprendizagens, com o propósito de melhorar as aprendizagens na 

escola. Ali, era hábito que os docentes trabalhassem entre si, aprendendo uns com os outros 

e partilhando ideias em actividades e práticas educativas que desenvolviam em conjunto. 

Luísa foi sensível a tais padrões de relação entre os docentes e viu nessa capacidade profis-

sional colectiva, a sustentabilidade necessária para um projecto de mudança curricular pros-

seguir. Apesar de ser uma mudança induzida e não sentir o apoio do exterior, Luísa contou-

-nos, como em conjunto os professores favoreceram processos de clarificação e buscaram o 

melhor caminho de transformação: 

Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos res-
pectivos programas. Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer profes-
sor ou colega do ministério. (Luísa, 5-7)

Procurámos cumpri-los. Procurámos encontrar um “fio condutor”. 
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Trabalhámos muito na área da planificação, articular os objectivos, os conteúdos e as 
estratégias. 

Trabalhamos sozinhos e no grupo. 

Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. 

Os primeiros anos foram mais difíceis, depois fomos solidificando e melhorando o nosso 
trabalho. 

Planeámos, criticámos, construímos, e trocámos experiencias e sobretudo aprendiza-
gens. (Luísa, 26-41)

Pensamos que a representação sobre o trabalho docente que aquela proposta externa 

trouxe, sem orientações nem certezas, envolveu a ideia que nas escolas poderia existir ou 

criar-se um tecido social colectivo e organizado (Crozier & Friedberg, 1977) que com sen-

tido de compromisso poderia ousar correr riscos. E na escola de Luísa as suas vivências 

mostraram-nos que existia efectivamente, um grupo de professores que mantinham interac-

ções, trocas, relações e que estavam abertos à experimentação. Na verdade, aquela foi uma 

oportunidade que permitiu aos professores trabalhar em conjunto, inovando e renovando 

quotidianos sem desânimos. Pareceu-nos nas palavras de Luísa a cultura profissional de tra-

balho conjunto era, em geral, uma realidade no departamento de artes daquela escola, o que 

permitia aos professores irem melhorando, sobretudo aprendendo a fazer o que deveriam 

trabalhar com os alunos, nos contextos em que eles próprios trabalhavam. 

Sabemos que nem sempre é fácil encontrar ocasiões que permitam aos docentes dedi-

carem-se a uma aprendizagem contínua e substantiva sobre o exercício de sua profissão, 

nos contextos em que trabalham. Mas Luísa, contrariando a ideia contou-nos como proce-

deram na sua escola para eliminarem as barreiras físicas e até as temporais. Observando e 

participando, a evolução dos membros ocorria no contacto com as práticas autênticas de 

todos eles entre si. Porque a todos interessavam aqueles saberes e partilhavam os mesmos 

objectivos, utilizando diferentes ferramentas culturais todos iam evoluindo em grupo através 

daquele mesmo grupo: 

Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tec-
nologias de pintura e de escultura. Ora se o professor é formado em pintura, tem lacu-
nas nas tecnologias de escultura. E vice-versa. 

O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura 
de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de su-
portes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. É um leque muito variado e 
abrange saber muitas técnicas, para um só professor. 
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Não tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos 
nem durante a sua existência. 

A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, na troca de saberes que 
fizemos nas oficinas de arte da escola. 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, ar-
quitectura. 

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como 
se faz e investimos muito na autoformação. 

Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 

Pelo nosso interesse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 42-62)

Considerámos através das vivências que Luísa deixou conhecer, as orientações para uma 

aprendizagem permanente destes docentes. A mudança exterior não constituiu um obstá-

culo. Pelo contrário, permitiu-lhe valorizar os processos comunicacionais entre pares e até 

com outros elementos da comunidade escolar e do meio. Expondo-se uns aos outros, Luísa 

e os colegas actuaram vivendo processos (re)construtores com o seu trabalho. Foi notável 

a participação de um dos funcionários da escola, a par de uma das docentes, de um colega 

de outra escola e até de um oleiro a quem recorreram. Enquanto membros envolvidos num 

projecto comum, estes professores com diferentes experiências construíram trajectórias de 

aprendizagem em conjunto. 

Retomamos a voz de Luísa: 

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 
que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma 
aula, uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador pro-
fissional e tem gosto em nos ensinar. 

Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora LG que se tem vindo a espe-
cializar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar conceitos 
sobre esta técnica. 

Também tenho um amigo que vive em lisboa – Rui da Rosa – que trabalhava em cerâmica 
com os alunos. Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, 
um senhor que é um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para 
sabermos trabalhar com o barro. 

Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. 

Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. 

E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (Luísa, 63-85)
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Com uma tutela sem rosto, era difícil para Luísa entender qualquer mudança na escola 

que não contasse com os seus professores, com o potencial das interacções, da participa-

ção, da conversa, da resolução de problemas ou da tomada de decisões. Somos em crer que 

Luísa escreveu na sua história de vida profissional, as vivências de tempos de mudança onde 

a sua prática profissional sustentada e fundamentada nos revelou que um processo linear 

de assimilação das novidades pelos professores dificilmente acontecerá. Contou-nos acerca 

de uma reunião nacional com os professores envolvidos naquele processo reformista. O que 

lhe terá parecido descontextualização e obrigatoriedade na formação, acabou não aconte-

cendo. Percepcionou aquela convocatória, como mais uma injunção do exterior que dificil-

mente teria em conta as características de cada uma das escolas e as respectivas necessida-

des humanas, derivadas dos respectivos projectos educativos. A amplitude, a frequência e a 

intensidade das interacções que exigiriam atenções para fazer a mudança na escola, um en-

contro pontual não permitiria e isso fê-la duvidar do funcionamento do sistema hierárquico. 

Fizemos esta interpretação, partindo da leitura global da narrativa de Luísa. Nela não 

encontrámos palavras ou expressões que especificamente o justificassem. Contudo, somos 

em crer que Luísa recusava a validade de respostas feitas para todos, no mesmo formato e 

ao mesmo tempo, no que respeitasse a acções educativas. Para ela, numa profissão onde a 

dimensão humana e relacional eram estruturantes, a ausência de rostos carecia de sentido. 

Pertencia e participava numa escola que lhe foi proporcionando vivências de criação de co-

nhecimento, mediante trocas com os colegas em empreendimentos colectivos. Percebia que 

assegurar a aprendizagem em todos os níveis da organização, promover a reflexão, a indaga-

ção ou prestar atenção à cara humana da mudança, eram aspectos fundamentais para um 

trabalho de qualidade. Também percebeu a importância da gestão do tempo e do espaço e 

que as interacções e relações com agentes externos foram sempre imprescindíveis. A escola 

não poderia subsistir isolada, precisava de apoio externo, de relações e ligações ao exterior, 

mas não seria daquela maneira. 

A colaboração que experimentou na escola, apoiada no diálogo genuíno entre colegas 

e partindo de problemas reais e autênticos, era suficiente para ela perceber que não seria 

numa reunião nacional e ocasional que se constituiria um grupo para construir qualquer tipo 

de conhecimento com aquele amplo conjunto de professores. Recordando esse episódio de 

orientação externa damos voz a Luísa: 

Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em 
Faro com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecno-
lógicos de todo o país. Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
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estava marcada na escola de Faro. Quando cheguei à hora marcada, fomos informados 
que a reunião não se iria realizar porque os representantes e responsáveis pela reunião 
não estavam presentes. Senti uma falta de respeito. E soubemos mais tarde que a reu-
nião não se realizou porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida 
reunião. Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. Sobretudo dos senhores 
do ministério que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” mas pessoas 
que agissem, que reflectissem com os professores que se encontravam no processo 
ensino-aprendizagem. Que existisse um diálogo, uma troca de experiencias, uma verda-
deira avaliação de todo o processo. (Luísa, 8-23)

Acreditamos que à necessidade de introduzir aquelas pequenas mudanças, corresponde-

ram desafios adicionais para aquele grupo de professores, o que se traduziria em melhoria 

das práticas. Significou resultados positivos para aquela escola como um todo porque ela 

pôde fazer a diferença no âmbito de contextos institucionais que já por si, nos parecem ter 

sido favoráveis às interacções que foram acontecendo e que Luísa vivenciou. Nem todas as 

escolas têm aquela estrutura física, onde há espaços e cabem encontros dos docentes em 

sala de aula. É difícil que professores se observem a trabalhar entre si, o que naquela escola 

acontecia com frequência. Essa estrutura só por si revelou-se uma parte do passado daquela 

organização. A narrativa foi escrita antes de qualquer destas últimas obras realizadas, falando 

de uma estrutura antiga vinda da anterior escola comercial e industrial. Nesse sentido, a cul-

tura instalada, os valores ou as tradições não terão sido alheios a tais vivências de mudança 

de Luísa que se contou mais como elemento de um grupo líder de mudança do que de si 

enquanto agente, o que sabemos que também foi. Isso levou-nos a perceber a incidência 

do discurso de Luísa em torno do seu departamento curricular, não aludindo aos restantes, 

nem a outras estruturas organizativas da escola. Consideramos que não devemos negligen-

ciar que aquela escola é, há muitos anos, a única na região com um departamento de artes 

organizado. Tem dedicado uma especial atenção ao Ensino Secundário e ao ensino artístico, 

conhecimento que, como qualquer outro, vai para além da teoria e da prática. Compreender 

a construção epistemológica exige um esforço continuado de reelaboração e certamente que 

as interacções e as reflexões na escola e entre pares o tinham permitido. Então o percurso 

profissional de Luísa naquela escola já seria demasiado sólido para as injunções do exterior o 

desconstruírem. Todavia, disso não falou explicitamente apenas entendemos que os valores 

humanísticos perduraram em todas as actividades que realizou e valorizou. Isso verbalizou 

explicitamente, deixando perceber o que ficou omisso: as artes são estruturantes de quem 

Luísa é enquanto pessoa e profissional. Aliás, no seu registo narrativo captamos muito bem 

a pessoa inteira com enorme capacidade relacional e comunicacional o que fez dela uma 

excelente líder e profissional. Em ambientes educativos caracterizados por ambivalências e in-
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certezas a sua acção moral destacou-se entre atenções a oportunidades, comprometimento 

com um sentido de escola, motivada e empenhada na motivação de todos, coerente na práti-

ca com os seus valores, facilitadora da participação e da comunicação e usando mecanismos 

burocráticos ao serviço da mudança cultural, da aprendizagem e da colaboração. 

A evolução e a transformação partiu mais de dentro do que de fora da escola. Porém, 

os professores não resistiram às propostas externas, foram antes adequando condições 

e recursos. Aliás, Luísa achou aquela proposta de inovação como mais um dos elementos 

importantes do processo de formação que foi vivendo na escola ou através dela. Os pro-

jectos educacionais para os quais Luísa e os elementos do grupo foram concorrendo e de-

senvolvendo, não mostrou membros de um departamento curricular desinteressados nem 

alheios às hierarquias, às normas e aos compromissos e propósitos sociais. Pelo contrário, 

valorizando o trabalho em equipa e o exercício colectivo da profissão, reforçaram também a 

importância dos projectos educativos da escola. 

Voltemos novamente à voz de Luísa, explicitando o que acabamos de expor: 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. No departamento de ar-
tes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito 
diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se faz e inves-
timos muito na autoformação. Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali 
se encontram. Pelo nosso interesse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. 
(Luísa, 54-61)

Neste momento por exemplo vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” 
que depois poderemos ensinar os nossos alunos. 

A nível de projecto educativo e participação neste, nós, no departamento de artes so-
mos muito activos e trabalhamos e colaboramos no projecto. 

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-
tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 

Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. 

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 
ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para 
jovens que se encontram em formação. (Luísa, 86-106)

Consideramos ainda que destas palavras podemos concluir que a diversidade dos acto-

res, numa escola que é lugar de relação e de comunicação é fundamental. Nela não exis-

tem apenas professores e alunos. Existem funcionários, existem pessoas que trabalham na 

comunidade envolvente que fazendo parte do meio, podem e querem colaborar. Julgamos 
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que houve ganhos para ambas as partes e que aquele grupo soube trazer a sociedade para 

dentro da escola, embora muitos projectos em que Luísa participou partissem do sentido 

contrário. Por já termos dado a conhecer a sua voz nesse sentido, não o repetimos mas re-

cordamos a amplitude, intencionalidade, fundamentação e profundidade dos projectos em 

que esteve envolvida. Consideramos que foram projectos de trabalho e de vida, reveladores 

da pessoa colaborativa, atenta às oportunidades, focada na motivação de todos os envolvi-

dos, facilitadora da participação e da comunicação coerente com os seus valores. 

Percebemos que em qualquer dos projectos que conhecemos na história de vida pro-

fissional de Luísa, não só os professores interactuaram entre si com elevada frequência, 

amplitude e abrangência, como as vivências em equipa não esqueceram que o âmago do 

seu trabalho era o ensino. Na sua história percebemos ainda como foi importante conec-

tar o nível de sala de aula com as mudanças organizativas e culturais, de maneira a que se 

potenciassem mutuamente. No fundo, achamos que Luísa viu no “capital profissional” de 

cada docente trabalhando em conjunto na escola, ou no dizer de Nóvoa (2009b) na ética do 

colectivo, o principal activo para a possibilidade de transformar o ensino. Pela voz de Luísa 

foi dito assim: 

O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, jul-
go que passa muito pela humildade da necessidade de aprendizagem por parte de nós, 
professores. (Luísa, 124-127)

O mais importante e que persiste no nosso departamento, é sensibilizar os nossos alu-
nos para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus ob-
jectivos, trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. 

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser 
áreas que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 
muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)

Mudar a visão social daquilo que as escolas podem ser, achamos nós que Luísa gostaria. 

As escolas deveriam ser organizações para a aprendizagem dos alunos, mas também dos 

professores e da comunidade que a habita e a envolve. 

Estas palavras levaram-nos a pensar também na importância das parcerias entre as esco-

las com as instituições académicas ou outras, para todas evoluírem. Mas também nos lem-

braram que se tais estruturas de apoio não forem positivas não vale a pena. As instituições 

do ensino superior faziam parte do grupo daquelas que Luísa achou que deviam mudar. 

Luísa não diz não às parcerias, mas diz que não podem acontecer da forma desadequada 

como o foi na sua formação inicial. 
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Relativamente ao percurso de formação inicial, Luísa apontou para as possibilidades da 

colaboração e da cooperação de um trabalho em rede de escolas ou associações com as 

quais ela não contou. Pessoas diferentes, com experiências diversas que pudessem interagir 

entre si e participar em construções comuns, em projectos orientados para a melhoria indi-

vidual e colectiva. Seria, no entender de Luísa, assumir a postura social da colaboração e da 

cooperação, com a finalidade de produzir conhecimento. Acrescentamos que julgamos que 

Luísa tinha alguma razão quando chamou “formação inicial” ao seu curso na Faculdade de 

Belas Artes. A produção de conhecimento aconteceu lá e foi ao encontro das suas crenças. 

Ao contrário, a Formação em Serviço em tudo esteve desarticulada com a escola, com o que 

nela experimentava e fragmentada no espaço e no tempo. 

Por isso, Luísa estabeleceu o confronto entre os contributos de uma e de outra formação 

para a transformação de si e da escola. Na formação em serviço não encontramos nas pala-

vras de Luísa o reconhecimento de qualquer atenção à pessoa ou à profissão. Começando 

na Faculdade de Belas Artes: 

E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, sobretudo a ní-
vel estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e aprendizagens. Curso 
este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. E claro 
na parte teórica do processo. Na parte prática é muito diferente. Na parte prática do 
“ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que fazemos por nós próprios, 
e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as vivências de aprendizagens. (Luísa, 128-
139)

Referindo-se depois ao período da Formação em Serviço: 

Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (Luísa, 144)

Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que tem um ensino muito 
mais aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. (Luísa, 145-148)

Os conteúdos desfasados de uma realidade, do que é uma escola. Das relações profes-
sor/aluno. 

Não havia ligação dos conteúdos leccionados com a realidade das escolas. (Luísa, 151-155)

Foi um grande choque. Foi um frete. Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. Senti 
que as pessoas que leccionavam, com todo o respeito, estavam longe do que é a vida 
numa escola. O que é a relação turma professor e vice-versa. O que são turmas pro-
blemáticas. Afinal o que é ser professor? Poderia ter sido interessante, se fosse a teoria 
voltada para uma verdadeira praxis. Trabalhos de campo e de investigação no nosso 
quotidiano. Troca de experiencias e aprendizagens. Não valeu a pena este primeiro ano. 
(Luísa, 163-179)

Na narrativa de Luisa, a denominada “formação contínua” aparece mais como um proble-

ma e não como uma solução. Construir conhecimento com o grupo e para o grupo não era 
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viável com a oferta formativa disponível. Assim, mais uma vez foi a necessidade do grupo a 

mobilizar elementos que satisfizessem as necessidades emergentes ou seja, uma formação 

que aconteceu efectivamente porque esteve associada aos contextos de trabalho e articulou 

os professores com eles. Para Luísa as formações que não tinham efeitos no trabalho com os 

alunos ou que distanciavam a teoria da prática careciam de sentido: 

Relativamente à formação contínua formal, na nossa área – artes temos dificuldade em 
ter acções de formação tão específicas. Este ano, graças à insistência de uma colega de 
departamento vamos ter uma acção de cerâmica. 

No nosso centro de formação – CEFOPREM, as acções são muito repetitivas e pouco 
variadas. 

Na nossa escola este problema já foi levantado e procura-se modificar as coisas no sen-
tido de variar mais o leque de formação. (Luísa, 188-197)

Por fim, Luísa fez ainda algumas referências ao que considerou ser o papel das lideranças, 

deixando perceber uma conceptualização do que pode ser liderar em tempos e em projectos 

de mudança. Interpretámos nas vivências que nos contou o quanto e o como se identificou 

com apostas na mobilização da capacidade interna de mudança, regenerando internamente 

a melhoria da educação. Para ela, os equilíbrios deveriam ser instáveis, dinâmicos. Dessa for-

ma permitir-se-ia aos docentes combinar adequadamente impulsos externos e capacitação 

interna da escola. Na realidade, constatámos que só puderam seleccionar aqueles cursos 

tecnológicos porque diversos elementos participaram na decisão. 

Associou as lideranças fortes à actuação do órgão de gestão e às possibilidades da escola 

se abrir com maior facilidade ao exterior. Percepcionámos nas palavras de Luísa que os pro-

jectos educativos mais autonomizantes não deixavam sentir as pressões da regulação exter-

na, porque valorizam mais as avaliações próximas dos diferentes agentes que cooperavam 

na construção dos vários projectos. Nas pessoas, na escola e na cidade, sentiam o reconhe-

cimento e viam os resultados do trabalho de todos e de cada um dos docentes e de todos os 

colaboradores. Eram valorizados e o seu trabalho também! As suas palavras explicam melhor: 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. 

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, 
de partilhar experiências e saberes. 

Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. 
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O modo de “ver” é diferente. 

O modo de ensinar é diferente. 

O modo de agir é diferente. 

As estratégias são diferentes. 

Mas respeitamo-nos. 

Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. 

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pen-
sar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com 
os outros, tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. 

Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – conselho executivo, há 
muitos anos. São pessoas muito competentes a nível profissional e humano. 

O presidente do conselho executivo, professor Ananias Quintano, é o rosto desta escola. 

Vive com muita intensidade a escola. Sabe o que se passa na escola e sabe inteligente-
mente como agir. (Luísa, 296-334)

Percepcionámos em Luísa a sua liderança e orientação para a aprendizagem permanente. 

Assumiu o papel da profissional, agente de mudança na respectiva área e no âmbito daquela 

escola aprendente. Valorizou a função da escola numa sociedade democrática, a responsabi-

lidade colectiva pela aprendizagem dos alunos, a colaboração centrada na aprendizagem, a 

aprendizagem profissional do ponto de vista individual e colectivo. Importou-lhe e investiu na 

indagação assumindo a importância da reflexão e esteve aberta ao trabalho com outras insti-

tuições e envolvimento com a comunidade em relações biunívocas. Isso incluiu a sua atitude 

inclusiva para todos os membros, a autenticidade, a ternura nas palavras, a partilha mútua, o 

respeito, as emoções e os afectos que suportam e o seu contributo para uma saída da escola 

para a sociedade mudando-a, abrindo caminhos para a sociedade transformar a escola. 

Terminamos com as palavras de Luísa, repetindo-as agora noutro sentido, isto é, realçan-

do a pessoa convicta, a líder empreendedora de si, dos outros e dos contextos: 

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 
de saber para poder ensinar. 

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. 

Leccionar desenho no Departamento de Artes. 

Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. 

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. 
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Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, podia ter ficado, mas depois de reflec-
tir e sobretudo os projectos, aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com 
os meus colegas fez-me ficar no Ensino Secundário. 

Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. Aquelas idades tam-
bém me agradam. 

Gosto quando me convidam para estes desafios. Começo logo “a magicar” coisas, a “so-
nhar” com elas, como vou fazer, o que vamos experimentar, o que será mais importante. 

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendi-
zagens, das nossas experiências. 

O sentido prático das coisas preocupa-me. 

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 

Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. 

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. 

Não gosto de ideias pré-concebidas. 

Gosto de descobrir. 

Gosto de trabalhar em conjunto. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de me sentar e escrever o que penso. 

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. 

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. 

Gosto de verificar. 

Gosto de questionar, de perguntar. 

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Não gosto que as coisas não se resolvam. 

Sou muito teimosa. 

Sou chata. 

Não gosto do “tanto faz…”

Gosto que me questionem. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de agir. 

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 347-412)
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CAPÍTULO	8	 SINGULARIDADES E INVARIANTES NOS CONTEXTOS 
DE	DESENVOLVIMENTO	(PROFISSIONAL)	–	ECOS	DA	
VOZ DOS PROFESSORES

Mudançar

Repor 

na planta da cor brancura 

em pedra solicitada

Reler 

por vacilação das sílabas 

em escuridão afundada

Rever 

por olho areado com águas 

a imagem contaminada

Reter 

no músculo oxigenado vaso 

areal terra aterrada

Resistir 

ao cântico suado no temor 

a evolução revoltada

Reaver 

do padre eterno esquecido 

fé febril equivocada

Rematar 

pontilhados no voo manual 

asa de vazio blindada

Reacordar 

quando o tempo do morto é 

vício pele reciclada

Recomeçar 

linguajar contínua marcha 

vivente reinventada

Fernando Lemos, in ‘Cá & Lá’
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8.1.	  Singularidades e Invariantes ou Ser Professor no Século XXI?

8.1.1.	 O que sabemos da literatura

A ideia de que os contextos de trabalho estão muito relacionados com configurações 

da vida real e portanto com a aprendizagem ao longo da vida em todos os domínios, em 

detrimento das possibilidades oferecidas pelo que tradicionalmente se tem denominado de 

formação, é uma área de estudo bastante actual. 

Para além da actualidade da temática, percebem-se muitas afirmações que se encontram 

na literatura de que o que se conhece é incomparavelmente pouco, quando comparado com 

o que há por conhecer. O mesmo se pode afirmar no que respeita à interdisciplinaridade 

que marca o progresso do conhecimento e a sua produção: é cada vez mais evidente quer 

a necessidade quer a prática investigativa com os professores e não sobre os professores e 

as escolas. 

A curiosidade inicial que esteve na origem deste estudo, teve por base esse desconheci-

mento do como, do onde e com quem é que o professor aprende e se desenvolve no con-

texto do seu trabalho mas também, as muitas evidências empíricas de que o trabalho do 

professor permite vivências e interacções de elevado valor, oportunidades e limitações na 

sua aprendizagem e no seu desenvolvimento ao longo da vida. Limitações que podem ser 

perturbadoras, mas que os colaboradores mostraram que sempre permitiram o seu desen-

volvimento. 

A necessidade de conhecer e compreender experiências formativas que valorizam a pes-

soa docente conjugada com os permanentes desafios ao modo como se trabalha nas escolas 

e em marcha com a (re)construção permanente da profissionalidade do professor, marcaram 

este projecto desde o início e constituíram-se pontos de partida para o que se partilha agora 

neste texto. 

A inspiração em paradigmas de complexidade e perspectivas socio construtivistas que 

marcam a actual investigação educacional, deixaram-nos privilegiar entendimentos onde 

valorizámos os processos de (re)construção da profissionalidade e o profissionalismo que 

os contextos de mudança desafiaram aos quatro professores colaboradores. Aspectos que 

lembram que a escola pode ser um espaço e um tempo onde acontece um desenvolvi-

mento integral de todos os membros, que deve ser vista como motor de transformação 

social, como inclusiva, inovadora e democrática, que a participação e a liderança quando 
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foram partilhadas e deixaram acontecer a mudança com participação, foi transformadora e 

transformou-se. 

Qualquer mudança na escola é hoje desafiadora de focos de atenção, não confinados 

ao interesse de que os alunos aprendam mais (Murillo, 2012). Os professores e todos os 

membros do corpo social que é a escola podem agir e comunicar, desenvolvendo-se. Assim, 

entendemos que a educação escolar deverá contribuir agora e no futuro, para o desenvolvi-

mento de sociedades mais justas, o que naturalmente passa por alunos que devem ser vis-

tos como agentes de desenvolvimento e professores profissionais que mobilizam os saberes 

transformando-os. Não nos recordamos se já utilizámos estas expressões neste relatório, 

mas pela sua oportunidade arriscamos a que se repitam: 

“O abandono da postura do professor solitário, pela partilha das suas experiências com 
outros docentes, constituindo equipas cooperativas de trabalho, que abram espaço a 
uma reflexão/experimentação conjuntas, afigura-se como a mudança mais premente no 
seio das nossas escolas e que mais eco terá nas salas de aula. Pelo exposto, concorda-
mos com Sanches (2001) quando refere que “a escola inclusiva somos todos nós e cada 
um a cooperar para uma escola mais justa, mais humana, em que cada um tem um es-
paço e um tempo que são seus para usufruir e partilhar” (Tavares & Sanches, 2013, p. 93). 

Enfim, entendemos que os professores mostraram como o seu desenvolvimento profis-

sional ocorreu a longo prazo, de forma contínua e articulada em diferentes momentos e que 

para ele concorrem, de forma integrada, diferentes tipos de oportunidades e experiências, 

valorizando a sua diversidade (Leite, 2005; Richardson, 2003; Sachs, 2007). Quando tal não 

aconteceu, as limitações ao seu trabalho foram maiores e os obstáculos que ultrapassaram 

foram potenciados pelas interacções com os colegas e pela diversidade cultural que tinham. 

Os estudos no campo do desenvolvimento do professor indiciam hoje que o que pensa 

sobre o que é ser professor enquanto profissional, o que sabe, como aprende e o uso que 

faz dos saberes em contexto de trabalho, influencia a qualidade das aprendizagens escola-

res, a orientação da escola e o sucesso dos alunos (Flores & Simão, 2009; Little, 2006; Lopes, 

2002; Hargreaves, 2007). Foi isso que estes professores deixaram perceber. Mas permitiram-

-nos saber mais. Eles precisam de suporte permanente para as suas aprendizagens, preci-

sam do contacto humano para além do espaço em sala de aula, precisam de uma estrutura 

organizacional em que participando lhes permita contribuir para a sua transformação. 

Não gostam de se sentir sós. Os mais velhos e experientes precisam dos professores 

mais jovens, mesmo quando não apreciam a sua presença. Percebemos isso muito bem nas 

histórias de vida de José e de Ana. Apesar do desconforto da convivência inesperada, força-

da ou imprevista, mais tarde os espaços de encontro foram reconhecidos como fontes de 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO

CAPÍTULO 8 – SINGULARIDADES E INVARIANTES NOS CONTEXTOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

424

aprendizagem. A reflexão resultou do encontro que o tempo lhes proporcionou para com-

preenderem o que interpretaram nalgumas circunstâncias onde se sentiram observados 

ou menorizados pelos colegas. Olhares individuais e sociais que os deixaram construir um 

conhecimento cultural, em dinâmicas de conhecimento pessoal. A percepção de situações, 

as emoções, as atitudes, o autoconhecimento traduziram a sua paulatina mas permanente e 

evolutiva auto compreensão de si no sentido que lhe dá Kelchtermans (2009). 

Também se afirma que aquilo que o professor pensa acerca do que é a sua profissão e 

respectivas exigências, assim como as crenças e percepções que tem acerca do seu trabalho 

e da forma como nele deverá intervir, influenciam o seu estar na profissão e o papel que as-

sume. Como consequência, muita literatura evidencia que não é possível melhorar a escola, 

enquanto local de aprendizagem para os alunos, sem que esta se entenda como um espaço 

de trabalho, que com os professores e através deles na escola ou em redes, permita que 

todos e cada um dos seus membros participem activamente na mudança de si, dos outros e 

dos contextos. Percebemos que as práticas profissionais e identitárias no seio das próprias 

escolas, onde se questionou, se partilharam ideias, resolveram problemas e se tomaram 

decisões, passaram pela valorização das interacções e pelo poder partilhado, envolvendo 

qualquer um destes professores individual e colectivamente. 

Circunstâncias e contextos muito diversos, impelidos por mudanças externas, mas vi-

vidos por professores diferentes mas questionadores, observadores, produzindo material 

didáctico que não dispunham, em espaços e tempos de encontro não previstos na lei, o só 

em conjunto se tornou possível produzirem. A ligação entre as actividades que realizaram e 

a forma como as efectivaram, traduziu-se em valiosos processos de construção de saberes 

que influenciaram a sua presença pública. É verdade que nem sempre favoravelmente, pois 

uma escola em construção abre portas à crítica exterior. Mas consideramos que foi nesses 

momentos de maior vulnerabilidade das estrutura escolar que estes professores tiveram 

poder para serem quem eram, intervirem com sentido de compromisso e reflectindo cres-

ceram eles e a estrutura da escola não ficou igual. Aliás, de cada uma das escolas por onde 

passaram. 

Advoga-se que a aprendizagem do professor, esbatidas as fronteiras entre formação ini-

cial e contínua, não é dissociável do seu desenvolvimento pessoal e ao longo da vida, cami-

nhando lado a lado com a sua capacidade de mudança. As reflexões que o seu feedback 

mostrou, tornaram claras estas relações. Uma escola ancorada num modelo de comunidade 

de aprendizagem profissional, tal como a entendem DuFour, DuFour, e Eaker, (2008), poderá 

ser um valioso contributo para a aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos e, conse-
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quentemente, da organização entendida como comunidade que aprende e se desenvolve 

(Alarcão & Roldão, 2008; Frost, 2010; Stoll, Bollan, McMahon, Wallace & Thomas, 2006). Mas 

só por si isso não é suficiente. Nas palavras dos professores lemos o muito que o ensinar 

envolve para além dos conhecimentos académicos e pedagógicos. 

A ética, o valor humano, as emoções, a imprevisibilidade na profissão foram constantes 

que qualquer um deles, em diferentes momentos e por diferentes razões, nos deixaram 

perceber. As invariantes no seu desenvolvimento estão intimamente relacionadas com en-

contros e desencontros que ao longo da vida os levou a trabalharem com os alunos, sim, mas 

muito também com os colegas e lamentando a inexistência, a fraca presença ou a inopor-

tuna presença de outros rostos que muito precisaram. O Estado, as universidades e a for-

mação disponibilizada, lamentavelmente nem sempre foram recursos de aprendizagem ou 

fomentaram a qualidade das relações e o feedback, a atenção que o seu trabalho merecia. 

Fazer a avaliação do que produziram, levando para a frente desafios, correndo riscos, 

suportando-se nos colegas e deixando-se desafiar, merecia, pelo que nos contaram, o reco-

nhecimento do seu trabalho. Julgamos que nas suas vozes podemos identificar que mesmo 

que fosse para identificar os erros, só assim a motivação inicial não se transformaria em dú-

vidas e desalentos para continuar a investir em projectos que convictamente encetaram, que 

os enriquecedores contextos de encontro e as relações informais possibilitaram, mas que as 

ausências de suportes exteriores colaborativos ajudariam a projectar no futuro. 

8.1.2.	  O que os professores nos contaram

8.1.2.1.	 	O	professor	é	a	pessoa	e	os	contextos	em	que	habita	–	conceitos	de	
aprendizagem	e	desenvolvimento

Contar a história de vida profissional levou os professores a irem mais longe na linha do 

tempo, nos objectivos da escrita e também nos efeitos que sobre eles tiveram escreverem-

-se. Simultaneamente reforçaram positivamente a nossa opção pela investigação narrativa. 

Percebemos efectivamente que para conhecermos e compreendermos percursos de apren-

dizagem e desenvolvimento, devemos conhece-los, ouvi-los e envolve-los. Dizia Heilbrun 

(1988): “we can only retell and live by the stories we have read or heard” (p. 37), sendo um 

pouco o que sentimos neste momento em que paradoxalmente, de tanto ter escutado nos 

parece que nada mais conseguimos pensar e escrever. Tudo está dito e reflectido nas pala-

vras dos professores!?
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As (re)construções das ideias e palavras da Ana, do José, da Filipa e da Luísa, reforçaram 

histórias de aprendizagem em tempos de mudança. Lembraram-nos em muitas ocasiões o 

sentido que lhe dão Rogoff e Lave (1984), ou seja que a aprendizagem deve ser parte da vida, 

uma consequência natural de estar vivo e em contacto com o mundo e não um processo se-

parado do resto da vida. Nem todos eles recordaram experiências de aprendizagem atrasa-

das no tempo para o antes de ingressar na profissão, mas todas as histórias de vida contam 

vivências, experiências e interacções, denotando que os contextos de vida, interceptados 

pela sociedade e pela escola são a razão de aprendermos continuamente. 

Em Soni (2012) ou Conner (2009), por exemplo, identificámos quatro aspectos que concor-

rendo para o conceito de lifelong learning nos serviram a justificação da interpretação dada à 

pessoa que aprendeu. Este conceito, aglutinador da educação formal, não formal e informal, 

inclui o sistema de ensino estruturado que se estende até a universidade ou outros pro-

gramas escolares, enquanto reserva a aprendizagem informal para descrever um processo 

ao longo da vida pelo qual os indivíduos adquirem atitudes, valores, habilidades e conheci-

mentos a partir da experiência diária, sendo que as influências educacionais e recursos vão 

desde a família, ao trabalho ou ao lazer, podendo acontecer em qualquer local. 

Os quatro professores aprenderam em contexto de mudança, o que aconteceu desde 

sempre e com maior ou menor dificuldade, de forma mais aliciante ou mais contrariada, mas 

todos evidenciaram que os olhares individuais e olhares sociais se complementavam quando 

quisemos conhecer o que aprenderam ou quando eles o identificaram. Lendo as suas histó-

rias compreendemos que a aprendizagem dos professores aconteceu mediante diferentes 

aspectos que envolveram o seu trabalho, mas também muitos outros que foram para além 

dele e da escola. 

Dar voz aos professores deixou muito claro que desde a conversa com um colega, com 

um familiar, com a participação em movimentos associativos, ou a leitura de um livro, tudo 

contribuiu para a sua aprendizagem e desenvolvimento. Por outras palavras, “to understand 

teacher learning, we must study it within these multiple contexts, taking into account both 

individual teacher-learners and the social systems in wich they are participants “(Borko, 2004, 

p. 4). Mas se isto é verdade, não é menos que sem estruturas e pessoas exteriores as pos-

sibilidades de acção e comunicação são mais efémeras. O agir e o comunicar serão mais 

sustentados se existirem alguns mecanismos de segurança que lhes permita crescerem 

em autonomia, construindo a profissão em processos participados. Ficaram empobrecidos 

quando se observaram, reflectiram, se ouviram e trabalharam em equipa, mas em grupos 

cuja constituição limitava o alcance das actividades. Sós, na escola, muito fizeram, mas muito 
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mais poderiam ter construído com grupos de trabalho mais alargados que sustentassem 

práticas e ampliassem as possibilidades do tempo da acção. 

Olhando por outro ângulo complementar com base no trabalho de Niewolny e Wilson 

(2010), significamos o contexto como um processo de aprendizagem-in, dando atenção à com-

plexidade na aprendizagem dos adultos, inserida e partilhada em relações e práticas. Cuida-

dosa, mas propositadamente, tivemos em conta a literatura que aponta para a importância 

dos modos expansivos em que experimentando se aprende (Engeström, 2008). Tais visões 

contemporâneas de aprendizagem em contexto que aparecem na literatura em abordagens 

diversas foram importantes para a compreensão da aprendizagem contextualizada de cada 

professor. Na verdade foi assim que nos foi possível conhecermos e compreendermos que 

se aprende mais facilmente ao interagir, quando aprendemos porque queremos ou porque 

precisamos comunicar. 

Cada professor evidenciou a centralidade da pessoa em qualquer vivência individual ou 

em grupo e para as quais qualquer situação pode ser de aprendizagem. Com isso também 

percebemos que cada escola é um “organismo vivo e palpitante” uma expressão de Filipa 

que lembrando permanente transformação e deixando-se transformar impedirá o uso do 

plural. Os quatro professores identificaram a sua escola como única. 

Podendo parecer estranho, as suas histórias de vida afastam o sentido de normalidade e 

nenhum deles se focou em preocupações exacerbadas com as aprendizagens dos alunos. 

Atentos, convictos, eticamente responsáveis, todos mostraram as suas bases humanistas es-

truturantes de si. Assim, identificámos os cidadãos comprometidos que sendo professores 

a par dos alunos vão aprendendo e desenvolvendo-se e paulatinamente transformando-se. 

8.1.2.2.		O	como	aprenderam	foi	o	mais	importante

Encontrámos nas histórias de vida destes professores as possibilidades que tem um “sin-

gular-plural” expressão e conceito de Josso (2007). A invenção de si de que nos fala a autora 

tornou-se visível com o feedback que solicitámos. Não o fizemos apenas por questões de 

fidelidade ou validade da investigação. Tínhamos histórias reais e verdadeiras mas a vontade 

com que todos os professores colaboraram deu-nos alento para irmos mais além. E fomos. 

Em conjunto percebemos que não somos prisioneiros de percursos, trajectórias, destinos 

socio culturais e socio-históricos. Os quatro colaboradores, mais do que focarem olhares 

na interpretação, olharam todas aquelas palavras, as deles e as nossas, o que se traduziu 
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num processo que lhes permitiu percepcionar a sua transformação. Eles não o disseram 

por estas palavras que Josso (2007) expressivamente utiliza, mas efectivamente, os cinco, 

sentimo-nos seres vivos em transformação e não em prorrogação. Todos percebemos que 

o título tinha que ter palavras para dar vez e voz ao professor e sentimo-nos verdadeira-

mente co construtores de mudança uns dos outros. Investigadores de si e do investigador, 

percepcionámos o poder da cooperação no processo de investigação. A leitura de cada um 

dos textos de feedback é merecida, pois só com as suas palavras, de cada vez que as lemos, 

percebemos quão longe nos levaram. 

Com ênfase na pessoa que aprende, reconhecemos as suas características pessoais 

como enorme influente em vivências e experiências (Lauridsen & Whyte, 1980). Tais caracte-

rísticas manifestaram o reforço das suas competências para lidar com a incerteza, para co-

municar e para negociar em situações de conflito. Em diferentes ambientes e circunstâncias, 

os quatro professores evidenciaram que aprender a aprender e a sua vontade de aprender 

continuamente se relacionaram. Isso aconteceu na forma como para cumprir objectivos que 

lhe foram propostos, procuraram compreende-los inscrevendo o que ia acontecendo em 

conhecimentos anteriores e partilhando ideias. Desse processo resultaram construções de 

saberes com colegas permitindo-nos compreender que aquelas disposições de aprendiza-

gem desvelaram simultaneamente a pessoa que vivendo numa comunidade escolar adere e 

participa com agrado em projectos cooperados e que não há normativo que vingue na vida 

quotidiana de cada escola. 

Nas palavras dos quatro docentes, percebemos que uma aprendizagem reflexiva, deriva-

da de tensões mas orientada para a prática, pela conversa contínua e uma cultura de apoio 

como é proposta em De Long (2004) por exemplo, parece ser insuficiente para compreen-

dermos que aprenderam continuamente. Olhares do ponto de vista cognitivo e situado da 

aprendizagem desafiaram a nossa interpretação das relações sociais e das aprendizagens 

não formais que foram estabelecendo para dar sentido à relação entre o contexto e a sua 

aprendizagem. O texto de Eraut (2004) teve aqui um importante papel, mas entendemos que 

se não há normativos que vinguem na vida das escolas, também não há investigações que 

explicitem como o professor aprende e se desenvolve. As escola é única porque é parte da 

vida de pessoas também elas únicas. Na realidade todos os docentes identificaram obstácu-

los contextuais mas, compreendendo-os, todos os ultrapassaram sem os contornar. 

Para compreendermos a sua orientação na aprendizagem cruzámos também olhares en-

tre crenças práticas e experiências (Opfer & Pedder, 2011). Admitindo que todos os contextos 

são de aprendizagem, considerámos que na aprendizagem destes professores se cruzaram 
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crenças, práticas e experiências. Percepcionaram claramente a necessidade de suportes que 

assegurem a continuidade das suas possibilidades de mudança, o que deverá ir para além 

do ambiente informal e assim suavizando as inquietudes geradas pelas (des)orientações ex-

teriores. 

Alimentados pelas possibilidades e investimentos na mudança profunda (Meijer, Kortaghen 

& Vasalos, 2009), deixaram perceber que o processo de reflexão assim vivenciado, exigindo 

uma maior consciência significa ter brotado de processos cognitivos e afectivos que a fre-

quência de acções de formação possibilitou, fornecendo-lhe as ferramentas necessárias para 

tal nível de consciência emergir (Hoekstra & Kortaghen, 2011). Dando significado ao que faziam 

e em sintonia com o que conscientemente acreditavam serem as suas necessidades, acres-

centaram exemplos permitindo-nos aceitar o que referem por exemplo Hoekstra e Kortaghen 

(2011). Por outras palavras, relações e interacções genuínas e autênticas elevaram os processos 

de reflexão para todos estes docentes e admitimos que um clima positivo para a aprendiza-

gem dos professores entre colegas foi fundamental para aprenderem sem descontinuidades. 

Nada que não tenhamos lido em Darling-Hammond e Richardson (2009) ou em Putnam 

e Borko (2000) por exemplo, quando se referem aos efeitos transformadores de excelentes 

modelos entre os pares. Enquanto modelo, interferiram nas aprendizagens dos colegas, ex-

plicitando lógicas por trás das suas intervenções no sentido de ultrapassarem obstáculos em 

conjunto (Lunemberg, Kortaghen & Swennen, 2007). 

A reflexão conjunta combinada com o enfoque em novas ideias e comportamentos terá 

proporcionado mudança de si entendendo-se a aprendizagem que fizeram também por esta 

via tal como conhecemos em estudos com os de Hoekstra (2009) ou Mansvelder-Longayroux, 

Beijaard e Verloop (2007) entre muitos outros. Uma aprendizagem através da comunicação 

deveria utilizar os mesmos princípios duma boa conversa. O objectivo deve ser a construção 

partilhada de significados, negociando, para que se garanta que ambas as partes se com-

preendem mutuamente” (Wells, 1986). No fundo, todos eles valorizaram as possibilidades 

dos ambientes informais como refere Rogers (2014). 

8.1.2.3.		A	Mudança	de	Mim	é	Transformação	em	Nós

Os contextos de trabalho foram fonte de aprendizagem e desenvolvimento, na medida em 

que apelaram a mudança nas práticas mobilizando destrezas e conhecimentos. A metáfora 

para o desenvolvimento contínuo do professor que Sachs (2007) denomina por (re) imagina-
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ção. Na sua visão, re-imaginar é sinónimo de entender um conjunto de relações sociais, onde 

professores e alunos são entendidos como aprendentes. Trabalhando juntos num esforço 

colectivo, onde o correr riscos seja promovido e apoiado e onde negociar mudanças e lidar 

com a ambiguidade seja desafiante ao invés de suscitar receios e inseguranças, não é uma 

visão utópica ou irrealista. Como advoga a autora, com a qual concordamos na interpretação 

que fazemos das palavras dos colaboradores, é uma aspiração por uma profissão docente 

forte e confiante que Sachs (2003) nomeou como profissão docente activista. 

No fundo, todos eles embora em diferentes circunstâncias, momentos e com outra gente, 

explicitam aspectos que, no entender de Nóvoa (2009b), são fundamentais na formação do 

professor. Um sistema de formação de professores que, para além do mais, vise “obstinação 

e persistência profissional para responder às necessidades e anseios dos alunos” e “compro-

misso social e vontade de mudança” (Nóvoa, 1998, p. 19). Nesta implicação dos professores 

na construção da profissão, as injunções do exterior só fazem sentido se permitirem ao pro-

fessor coloca-las em prática e reflectir sobre elas. 

Atentos às mudanças impostas, presentes no percurso de vida pessoal, académica e pro-

fissional destes quatro professores, consideramos que, apesar dos muitos constrangimen-

tos, os contextos de trabalho contribuíram nalguns momentos positivamente para a sua 

aprendizagem e desenvolvimento. A necessidade de reflexões sistemáticas; os encontros e 

conversas entre pares que de outra forma dificilmente aconteceriam; as interpretações críti-

cas associadas a feedback com origem em interacções entre diferentes sujeitos, instituições 

e em diferentes lugares; a obrigatoriedade de frequentar acções de formação ou a produção 

de materiais didácticos são alguns dos aspectos que todos, à sua maneira, referiram nesse 

sentido. Das suas palavras concluímos que eles foram recursos positivos para as suas apren-

dizagens. Contudo, estas histórias de vida profissional permitiram-nos inferir que os profes-

sores aprenderam mais facilmente quando as interacções com alguns colegas aconteceram 

em ambientes informais e simultaneamente tiveram reflexos nas práticas. Reflectindo a ideia 

de que a simples educação formal, só por si, não será suficiente para formar profissionais 

eficientes a longo prazo, passou para primeiro plano as questões da aprendizagem informal. 

Sem fazer notar as diferenças entre formação inicial e formação contínua, percepcionámos 

nas suas palavras os agradecimentos a colegas ou a outros elementos da comunidade edu-

cativa. Estranhamente, não foi invocado por qualquer um dos docentes a importância, ou 

não, das famílias ou dos encarregados de educação. 

A profissionalização ou o período de formação inicial foi focado repetidas vezes repetidas 

vezes com excepção para Filipa que não o invocou expressivamente. No entanto, Ana e Luísa 
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pareceu-nos terem confundido a formação inicial com as licenciaturas que lhe deram entra-

da na docência. O agradecimento a colegas é repetido por todos e o valor dos ambientes 

informais e as ligações à comunidade são bastante valorizados. A importância que atribuem 

à experiência e ao conhecimento adquiridos no contexto do seu trabalho possibilitou a com-

preensão do papel do grupo de pares e da própria escola como organização: interferiram 

nas suas vivências influenciando a sua aprendizagem inequivocamente. 

Nas suas palavras percebemos que em contextos de mudança rápida e de incerteza, as 

pessoas precisam umas das outras. Comunicar foi fundamental para conhecer outras for-

mas de olhar a realidade e de nela intervir, encontrando na troca de impressões com os cole-

gas, a expressão do valor da reflexão sobre a prática que as interacções positivas lhes foram 

permitindo. Dando sentido ao conceito de comunidade na escola, as vivências de avaliação 

detalhada da experiência, foram defendidas como uma estratégia colaborativa associada a 

necessidades formativas constantes na vida profissional do professor, porque conducentes a 

aprendizagens delas decorrentes. No entanto, nenhum dos quatro colaboradores se referiu 

claramenteà avaliação formalizada do seu trabalho. Pareceu-nos tratar-se de assunto que, 

à época, não os preocupando também não merecia a sua atenção, apesar de José e Luísa 

aludirem aos exames nacionais e com eles a uma certa ideia de performance da escola que 

deixaram perceber que lhes desagradava. 

Deixaram antever, que formação, aprendizagem e desenvolvimento ao longo da vida, acon-

teceram em contexto de trabalho, porque em si mesmos, por várias razões, estes se revela-

ram desafiantes, envolvendo a novidade diária e dinâmicas relacionais adoptadas quando foi 

necessário tomar decisões. Acreditamos pois, que sem perder de vista o objectivo de dar voz 

aos professores, a partir da sua história de vida e dos entendimentos que dela fizemos, co-

nhecemos e compreendemos que formação, aprendizagem e desenvolvimento profissional 

dificilmente serão dissociáveis e não se conseguem apenas através do desejo. Os aspectos 

contextuais do trabalho do professor, como a mudança externamente imposta, a necessida-

de permanente de resolver problemas, associados a uma liderança atenta que permita ao 

professor a prática reflexiva, o trabalho em equipa e a participação na tomada de decisões 

do quotidiano profissional, poderão constituir-se como recursos positivos nesses processos. 

Por fim, convocando mais explicitamente a temática da liderança, percebeu-se nas pa-

lavras dos professores que os elementos dos órgãos de gestão, só por si, não permitem 

superar preconceitos nem a resistência à mudança. Tal não acontece por muito ténue que 

ela seja, se não forem os próprios professores a confrontarem ideias e a conversarem entre 

si: a aprenderem! As interacções com diferentes sujeitos, a abertura ao trabalho com outras 
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instituições e os contextos informais onde a participação de diferentes actores é realidade, 

foram mencionados como valiosos contributos para a aprendizagem do professor. 

As histórias de vida deixaram revelar que, ambientes favoráveis à comunicação e à diversida-

de das interacções foram muito formativos. Como defendem, por exemplo, Hargreaves e Fullan 

(2012), Hargreaves (2007) ou Shulman (2004), entre muitos outros autores, uma comunidade pro-

fissional não pode subsistir isolada, precisa do apoio externo, de parcerias e de trabalho conjun-

to com a comunidade mais alargada. Foi um facto que os ambientes alargados ao exterior e a sua 

organização, potenciaram a produção de conhecimento mediante actividades onde contacto 

com as realidades e a forma de conhecer utilizada em diferentes áreas do saber aconteceu. 

Em vários exemplos de vida, a formação permitida com base em contactos humanos e 

trocas de saberes com especialistas em saúde, músicos, artesãos, artistas, funcionários etc, 

mostraram as crenças no valor da formação que acontece nos mais diferentes ambientes e 

locais, incluindo o lazer. O que verbalizaram consentiu efectivamente fortes percepções de 

que se aprende em ambientes e circunstâncias diversas mediante essas características que 

os contextos, incluindo os do trabalho, vão exibindo. 

Em conformidade com as afirmações de diferentes autores referenciados, estes professo-

res permitiram-nos perceber que não é de hoje a imposição de mudanças que os professo-

res devem implementar ou que deixam cair mais ou menos propositadamente. E ainda bem, 

achamos nós, porque a uniformidade não é amiga da criatividade e da inovação. No entanto, 

adiantaram que a mudança é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissio-

nal, ainda que admitindo que “imposição não é aliada da qualidade” (Ana). 

Concordando com City, Elmore, Fiarman e Teitel (2010) as suas vivências apelam a necessi-

dades de estabelecer relações entre o nível de sala de aula com as mudanças organizativas 

e culturais, para que seja possível que se potenciem mutuamente. 

Com base no que escreveram, entendemos que estes percursos profissionais denotaram 

o esbatimento de fronteiras entre formação inicial, formação contínua e aprendizagem. Ter-

minamos com citações dos quatro colaboradores atvavés das quais buscamos a ilustração 

da análise e interpretação que apresentámos. 

A voz de Ana: 

Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiên-
cias vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares po-
dem ou não ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” 
Eis uma questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida 
académica: (Ana, 2)
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Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças, talvez pelo facto 
de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de 
fazer referência – mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de 
cada uma delas e disfrutado dos mesmos. 

Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma 
partilha de experiências; quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade 
educativa. (Ana, 95-98)

Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura 
de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva; àquela colega e presente 
amiga que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissiona-
lização na disciplina de Francês: AM – desempenhando-o com grande qualidade humana 
e profissional e “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 
perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. No fundo, na disci-
plina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um 
apoio pontual. 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e 
de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as ex-
periências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricu-
lares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” 
“Querer é poder”. Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 
41-65)

A voz de José: 

É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e 
aposta de muitos professores, que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 
estudante tinham eram o direito a faltar na véspera e dia de exame e não o pagamento 
de propinas na universidade. Nitidamente a formação dos professores com habilitação 
suficiente que exerciam nunca foi aposta do Ministério da Educação não lhes permitindo 
nunca qualquer redução de horário ou outro tipo de regalia. Portanto, nestes anos de 
trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi à custa de conversas e discus-
sões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham mais habilitações 
que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. ( José, 165-182)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 
sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 
conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma discipli-
nares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande 
diálogo entre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em 
que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissio-
nais ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica 
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Inscrição em parede do MACBA, Museu d’Art Contemporani de Barcelona

mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. Eram por vezes discussões acesas, que muitas vezes nos punham em causa, 
mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que o sistema nos obrigava a cum-
prir (sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 207-230)

A voz de Filipa: 

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (ape-
nas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibi-
lidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um 
consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo), analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-
-se as actividades. E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é 
assim tão comum. (Filipa, 88a)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 
de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a de-
senvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes Para além disso, existiram obviamente 
outros aspectos positivos, como sejam a tendência da colocação de professores por 
áreas (reduzindo assim o n.º de professores por turma), a concentração dos alunos numa 
mesma sala a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares pode-
riam introduzir na construção do saber. (Filipa, 88-97)

A voz de Luísa: 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também 
com novas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se 
desenvolvem, que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendiza-
gem. E que afinal vale a pena. A relação entre os colegas como já foi referido, é muito 
boa. É uma relação de respeito, de partilhar experiências e saberes. Somos todos muito 
diferentes e também temos formações diferentes como já referi. O modo de “ver” é dife-
rente. O modo de ensinar é diferente. O modo de agir é diferente. As estratégias são di-
ferentes. Mas respeitamo-nos. Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pen-
sar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com 
os outros, tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 296-325)
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REFLEXÕES	FINAIS	–	DE	UMA	HISTÓRIA	COM	HISTÓRIAS	
PARA	CONTAR…	PARTILHAR	E	APRENDER,	PROJECTANDO	E	
QUESTIONANDO NOVAMENTE

 A. DO INÍCIO AO FIM – PERMANENTE ORQUESTRAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO

“Pensar a formação do ponto de vista do aprendente é, evidentemen-

te, não ignorar o que dizem as disciplinas das Ciências Humanas, 

mas é também virar do avesso a sua perspectiva, ao interrogarmo-

-nos sobre os processos de formação psicológica, psicossocioló-

gica, sociológica, económica, política e cultural. Por outras pa-

lavras, é pormo-nos a ouvir qual é o lugar das vidas singulares.” 

 (Marie-Christine Josso)

“As histórias de vida como um capital vital, utensilio de conheci-

mento para o investigador, permitem o acesso à complexidade de 

enredos entre tempos e espaços configuradores das identidades 

singulares, construídas nas múltiplas interacções entre o passado, 

o presente e o futuro, o herdado e o projectado, as continuidades 

e as rupturas, as ligações e os confrontos do sujeito consigo pró-

prio e com os actores que povoam os contextos em que se move” 

 (Teresa Sarmento)

Nesta componente final do trabalho que não é a de menor importância pretendemos 

destacar as produções. Considerando a necessidade de sermos realistas face ao conheci-

mento que produzimos e a como o fizemos, incluímos evidências e argumentos que apoiam 

a plausibilidade do que fomos desvendando e afirmando neste relatório. Identificaremos 

os caminhos percorridos face às curiosidades e objectivos iniciais, as aprendizagens feitas, 

reflexões e curiosidades decorrentes e também algumas fragilidades com origens diversas 

e consequências várias. Este é o espaço onde os memoriais temáticos que os professores 

se disponibilizaram a escrever são admitidos de forma robustecida enquanto valiosos docu-

mentos narrativos, ao mesmo tempo que reconhecemos que muito ficou por desvelar nas 

suas histórias, acerca dos professores e da sua formação em contexto. As narrativas de vida 

profissional sugeriram que as histórias dos professores podem ser efectivamente um bom 

ponto de partida para se produzir conhecimento sobre as pessoas e sobre a sua aprendiza-

gem. Percebemos simultaneamente que o impulso de contarem a sua história de vida por es-
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crito não terá sido apenas uma necessidade orientada para registar factos, pois delas resul-

taram reflexões e aprendizagens que terão contribuído para o seu próprio desenvolvimento.

Identificar as características dos contextos que potenciaram (ou inibiram) o desenvolvi-

mento dos professores foi, no início, explorarmos as histórias de vida profissionais na ten-

tativa de encontrarmos caminhos que permitissem a facilitação dos processos formativos 

dos professores com o nosso trabalho. Constatamos que aqui chegados, o tempo passou 

e muito em nós igualmente mudou. Uma mudança que fomos construindo sem estarmos 

sós a aprender, assistindo a uma sucessão de acontecimentos que foram pondo a claro uma 

complexa transformação. Por isso, optámos por trazer a pessoa investigadora e os seus 

processos vividos, em conjunto com o que foi conhecido na realização do estudo, para este 

espaço formativo de discussão e partilha.

As curiosidades iniciais emergiram há algum tempo atrás, a par da escassez dos estudos 

que abordam os processos vividos em torno das sucessivas mudanças que os professores 

experientes e as escolas foram vivendo nos últimos vinte anos. Relacionaram-se intimamen-

te com a nossa necessidade de conhecer melhor os professores, os respectivos quotidianos 

profissionais e as possibilidades formativas oferecidas pelos contextos. No plano das inten-

ções que presidiram a este trabalho destacamos o facto de com eles querermos trabalhar, 

intervindo, transformando realidades e criando possibilidades de fazer obra e aprendermos 

em contexto escolar. A melhor forma de o conseguirmos pareceu-nos ser através de um 

processo investigativo que, dando vez e voz aos professores, fosse precedido de um conhe-

cimento teórico que nos permitisse encetar tão exigente caminho de produção de saber. 

A adopção de uma abordagem qualitativa que admitiu que os seres humanos são natural-

mente contadores de histórias, pois vivem histórias relatadas que são construídas individual 

e socialmente (Connelly & Clandinin, 1995), não nos dispensou de conhecermos diversos 

referenciais teóricos que, permitindo a sua compreensão conjuntamente sustentassem as 

necessidades reflexivas e a cientificidade que o estudo requeria.

A busca desse rigor começou na revisão da literatura que se lê na estrutura inicial da 

tese. Levando-nos a fazer muitas e diversificadas leituras oriundas de diferentes áreas do 

conhecimento, não erradicou algumas crenças que antes nos marcavam – o pensamento 

científico assenta, cada vez mais, em conceitos como instabilidade, evolução ou variabilidade. 

Pelo contrário, reforçou algumas. Todavia, a panóplia de temáticas entrelaçadas e a diversi-

dade de perspectivas e autores que escreveram e estudaram nos últimos anos acerca do 

pensamento e acção dos professores deixou-nos conhecer saberes feitos, mas, sobretudo, 

a aprendermos a seleccionar a informação de qualidade que posteriormente nos ajudou 
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em fases seguintes do trabalho sem ousarmos ser neutros. Isso significou que não ficámos 

completamente apetrechados para uma interpretação que se revelou muito complexa, ou 

seja, não era fácil nem confinável a quadros teóricos traçados aprioristicamente que a funda-

mentassem. Consideramos pois, que a linguagem subjectiva associada à hermenêutica que 

fomos desenvolvendo na tese em toda a sua extensão, mostra que a abordagem e a riqueza 

conceptual resultante foram condicionadas. Por um lado, tiveram como pano de fundo quem 

somos, o que vivemos e o que perspectivámos com aquilo que sabemos e fomos capazes de 

conhecer. Por outro, foram influenciadas por saberes prévios e pelo que não conhecíamos 

bem. Produziu-se conhecimento entre (des)equilíbrios dinâmicos criados pelo que íamos fican-

do a conhecer no decorrer da produção escrita e do tempo que a mediou. 

Vale a pena destacar que após a redacção da Parte I, emergiu claramente a necessi-

dade de criarmos um “mosaico teórico” face à complexidade da temática e às exigências 

manifestadas nas estratégias metodológicas para desvelar dados construídos permeados de 

subjectividades dos diferentes intervenientes neste trabalho. Percepcionámos que a porme-

norização e as singularidades das vidas profissionais destes professores, ricas e amplas, ca-

reciam de análises profundas e multifacetadas o que face aos nossos conhecimentos nos foi 

remetendo para muitas e variadas leituras interpoladas com as fases de análise e interpre-

tação. Confirmando o que afirma Bertaux (1980, 1997) os quadros analíticos foram edificados 

progressivamente, consolidando-se à medida que os constructos foram sendo organizados 

e trabalhados.

Um complexo e moroso processo, que envolveu quadros analíticos, repetidas (re)interpre-

tações e onde os actos heurísticos tiveram uma forte presença. Recordando o que lemos em 

Reis (2008), este relatório de investigação constitui uma história que a investigadora conta a 

si própria e aos leitores, ou seja, traduz-se em argumentações “construídas através da articu-

lação de um conjunto de dados que pretende interpretar retrospectivamente acontecimen-

tos passados atribuindo-lhes sentido no contexto específico em que decorreram” (p. 6). Por 

sua vez, a reflexão constituiu-se um eixo diacrónico em todo o estudo. Obrigando a funda-

mentos e quadros teóricos indispensáveis à cientificidade desta construção, cuja amplitude 

foi verdadeiramente devida às histórias em estudo, reconhecemos porém que a profundi-

dade e a riqueza dos saberes produzidos terão ficado aquém do merecido. Conhecimentos 

que nos pareceram inalcançáveis com os recursos e o tempo disponível para concretizarmos 

a investigação.

O repertório do que foi feito, vivido ou percebido pelos professores não foi tomado como 

característica da sua individualidade, mas sim integrado em padrões generalizados porque 
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culturalmente estabelecidos. Nas suas histórias, olhando atentamente para o que escreve-

ram e para a maneira como se expressaram dando sentido às suas vivências, trabalhámos 

numa contínua produção de significados. Porém, admitimos que é notória, para os leitores 

mais sabedores e atentos, alguma simplicidade na abordagem e respectiva fundamentação 

de algumas temáticas percepcionadas. Dito de outra maneira, admitimos conhecimentos 

menos profundos de algumas áreas do saber que seriam necessárias para enformar os qua-

dros analíticos e, conjugadas, enriquecerem a interpretação. Na influência de obras autorais 

de enorme envergadura, as quais se afloraram mediante conhecimentos adquiridos super-

ficialmente ou a partir de fontes secundárias, sendo importantes recursos para interpretar 

as histórias e só assim o tornando possível, reconhecemos as limitações no que foi conse-

guido. Por exemplo, convocando o contexto actual da complexidade e o paradigma sócio 

construtivista tentámos fazer uma (re) significação, diríamos mesmo uma (re) interpretação 

da formação, da profissão e do desenvolvimento profissional. Foi assim, trazendo a lume 

um paradigma já conhecido e desenvolvido por Jurgen Habermas68 – a teoria comunicacional. 

68 Embora aflorando a teoria, a qual não tivemos oportunidade de conhecer profundamente, por isso não 
temos a menor ousadia de afirmações contestáveis, pareceu-nos todavia, que as ideias veiculadas em 
Habermas (2010) faziam muito sentido para o que as nossas leituras subjectivas liam na voz de cada do-
cente, quando lhes demos vez. Apenas como base ilustrativa para posteriores leitura e compreensões 
que nos permitam explorar a temática no sentido de melhor compreender, nas palavras do autor pode-
mos ler o seguinte: 

“A simultaneidade e a interdependência paradoxais dos dois processos só é possível quando se 
vencer a falsa alternativa que Max Weber estabeleceu entre racionalidade substancial e formal. 
Parte-se aqui do princípio de que o desencantamento (Entzauberung) de imagens religiosas e 
metafísicas do mundo da racionalidade juntamente com os conteúdos das tradições, rouba todas 
as conotações de conteúdo e assim também todas as forças para, além da organização teleologi-
camente racional dos meios, poder ainda exercer uma influência estruturante no mundo da vida. 
Em oposição a isto gostaria de insistir em que a razão comunicacional, apesar do seu carácter 
puramente processual, aliviado de todas as hipotecas religiosas e metafísicas, está directamente 
implicada no processo de vida social e que os actos de compreensão tomam conta dos actos de 
um mecanismo coordenador da acção. O tecido de acções comunicativas alimenta-se de recursos 
do mundo da vida e é, ao mesmo tempo, o meio através do qual se reproduzem as formas de vida 
concretas” (Habermas, 2010, p. 292).

Habermas sublinha igualmente o carácter circular do agir comunicacional, referindo que “na teoria do 
agir comunicacional o processo circular, que encerra o mundo da vida e a praxis comunicativa quotidia-
na, ocupa o lugar de mediador que Marx e o marxismo ocidental tinham reservado à praxis social” (Ha-
bermas, 2010, p. 293). Conscientes que a leitura do autor na sua obra mais completa, Habermas (1987a) 
e Habermas (1987b), nos poderá a levar mais longe o que entendemos e propomos dando voz aos pro-
fessores, acrescentamos ainda a importância que dele deriva quando o erro surge ligado a processos de 
partilha e de socialização que fazem com que a verdade seja rectificadora. Em palavras escritas na sua 
obra lê-se o seguinte:
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Nele se analisa e faz um exercício dialético entre sistema e mundo da vida (Habermas, 2010) e a 

nossa (re) interpretação no campo do ser professor tentou constituir-se como uma proposta 

estratégica de resistência a invasões externas de teoria feita, assim como a consequências 

investigativas, formativas e profissionais que desses factos poderão advir.

As estratégias metodológicas no seu conjunto também evidenciaram que para além de au-

mentarem o nosso campo de visão, permitiram-nos produções, detectar ritmos, circunstân-

cias e vidas em movimentos desiguais mas permanentes. Lembrando palavras de Clandinin 

e Connelly (1995), histórias de vidas únicas que de singular pouco ou nada tinham, pois afinal 

tratavam-se e conheciam-se vidas de professores que se formaram, vivendo e trabalhando 

em Portugal e em escolas públicas. Entre outros aspectos conclusivos que mais adiante de-

talhamos, ressaltou a reflexividade destes professores, as suas experiências de colaboração 

mais ou menos conseguidas, os desalentos e preconceitos ultrapassados (ou talvez não) mas 

que nunca esqueceram, os sentimentos que desenvolveram em si emoções emulsionantes 

ou que, influenciando vivências comunitárias sem desmoronarem incertezas, desconforto e 

cansaço, lhes permitiram correr riscos valendo a pena porque contribuíram para a melhoria 

da qualidade do e no seu trabalho. Entendemos que no seu conjunto muitos destes ingre-

“A razão comunicacional faz-se valer na força de coesão da compreensão intersubjectiva e do 
reconhecimento recíproco. No seio deste universo não é possível separar o irracional do racional 
do mesmo modo que, em Parménides, é separado o não-saber daquele saber que domina, como 
simplesmente afirmativo, sobre o que é o nada. Na sequência de Jakob Böhme e de Isaac Luria, 
Schelling afirma com razão que o erro, o crime e a ilusão não são irracionais mas sim manifesta-
ções da razão às avessas” (Habermas, 2010, p. 299).

Por fim a sua noção de praxis, que encerra um agir comunicacional, isto é, produzindo saber a práxis 
permite transformar o mundo. Acreditando nesta proposta de ligação em teoria e prática com sentido 
transformador e as consequências do que terá como poder de mudança permanente para o professor e 
para os contextos que ele habita, retiramos de Habermas (2010) os seguintes excertos: 

“Quando se reformula o sentido de praxis no sentido de agir comunicacional com o auxílio deste 
conceito de língua, as marcas universais da prática não se limitam só ao legein e teukein, isto é, às 
condições (que precisam de interpretação) para o contacto com uma natureza que se encontra no 
circuito de funções do agir instrumental. A práxis opera então muito mais à luz da razão comunica-
cional que impõe aos participantes na interacção uma orientação para as exigências de validação 
tornando assim possível uma acumulação de saber que transforma o mundo” (Habermas, p. 307).

“Com os conceitos que se complementam reciprocamente do agir comunicacional e do mundo 
da vida é introduzida uma diferença entre determinações que, diferentemente da diferença entre 
trabalho e natureza, não reaparecem como momentos numa unidade superior. É certo que a 
reprodução do mundo da vida se nutre de contribuições do agir comunicacional enquanto este 
depende, por sua vez, do mundo da vida. Este processo circular não deve representar-se segundo 
o modelo da autocriação como uma produção a partir dos seus próprios produtos, nem mesmo 
associado à auto-realização” (Habermas, 2010, p. 314).
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dientes desempenharam papéis importantes nas aprendizagens que fizeram, influenciando 

reciprocamente a estrutura e a qualidade dos quotidianos vivenciais e experienciais.

Sobressaíram também os momentos de ruptura e os pontos críticos em que tudo lhes 

pareceu mudar, mas onde também muito aparentava ter permanecido. Os quotidianos e 

as circunstâncias descritos e contados, evidenciaram situações limite a partir das quais se 

alterou a sua forma de ver e viver as circunstâncias, como se viam a si próprios e aos outros. 

Através de encontros e desencontros entre pessoas, as suas histórias de vida versus con-

textos adversos, os professores viveram muitas vezes entre a vontade de fazer diferente, a 

saudade de colegas e/ou de outros contextos e tempos profissionais passados, numa escola 

que teimosa e celeremente foi contribuindo para os transformar. Pareceu-nos que as vivên-

cias tensionais existem continuamente até porque, o aprimoramento de capacidades laten-

tes tendeu a derivar de processos comunicacionais que muitas vezes envolveram o erro, o 

desagrado ou o conflito quando, por exemplo, as instituições de formação e as escolas cola-

boraram em dissonância. Percepcionámos que o sentido de vizinhança, de companheirismo 

ou de solidariedade pareciam desvanecer-se, ao mesmo tempo que os padrões profissionais 

e a cultura da escola eram assumidos ou não foram postos em causa. A rapidez da mudança 

denotou que não é fácil mudar ao mesmo tempo que tentaram compreender o que se foi 

alterando e o sentido da transformação, muitas vezes imposta. Olhar para o passado para 

compreender o presente pareceu ter-se tornado fonte de dúvidas e inseguranças. Nos equi-

líbrios dinâmicos, em continuidades e descontinuidades das vidas particulares, percebemos 

ainda algumas influências epistemológicas, idiossincrasias, preconceitos, dúvidas e inquieta-

ções mas, sobretudo, influências de atenções e afectos (ou da sua ausência) com diversas 

origens e destinos. Simultaneamente estão envolvidos na teia dos processos de mudança, 

percebendo que só em conjunto poderão construí-la. Entre outros aspectos que mais adian-

te irão surgindo, não entendemos que as tensões, porque vividas em permanência, tenham 

sido fortes mobilizadoras ou fonte de conforto nas aprendizagens docentes e, consequente-

mente, do desenvolvimento dos professores.

Em bom rigor, corroborando o que conhecemos em Jovchelovitch e Bauer (2004), as nar-

rativas escritas pelos professores foram fonte de dados. Dados que foram (re)construídos 

pelos meios formais que a análise proporcionou e permitiram compreender cada história, 

captando não apenas como o desenrolar dos acontecimentos foi descrito, mas também a 

rede de relações e sentidos que os professores deram à estrutura narrativa como um todo. 

No nosso estudo em que a narrativa também foi método, admitimos de forma similar que 

a significação das experiências vividas nos deixou (re)construir e compreender o seu passa-
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do, conhecer algumas trajectórias vivenciais e ainda, aspectos profissionais específicos das 

instituições escolares e da docência. No fundo, configurações que emergiram como estru-

turantes nos fenómenos de aprendizagem e desenvolvimento dos professores e das res-

pectivas escolas, espelhando simultaneamente o nosso próprio processo de crescimento 

pessoal, social e profissional, bem como o sentido de compromisso na formação de si e na 

dos outros. Ou não fôramos igualmente professores! Por outras palavras suportadas em 

Goodson (2008), pensamos que a história contada por cada professor nos permitiu definir o 

seu narrador e o grupo de pertença a que aludiram e reportaram, salientando os contextos 

de trabalho e a nós próprios enquanto investigadores.

As realizações foram estimulantes, enriquecedoras e provocantes, tendo em conta as di-

ferentes tradições na teorização no domínio educacional. Sedutoras e efectivas fomentaram 

saberes que se sucederam na companhia distante e colaborante dos participantes em íntima 

conexão com a desafiante postura e presença da investigadora. Em qualidade, a investigação 

narrativa estudando em profundidade, acções, pensamentos e crenças, contextualizando a 

riqueza dos detalhes que se revelaram significantes, denotou uma possibilidade metodoló-

gica de reforçar a consciência do quê, quando e porque é que os professores assim fizeram, 

ao mesmo tempo que nos proporcionou uma hétero e auto compreensão da profissão, su-

gerindo mesmo ter sido também uma ocasião de mudança e de desenvolvimento para a 

professora-investigadora, aspectos que perspectivámos escutando Day (2001).

Para estes quatro docentes, as pontes entre o passado, o presente e o futuro mostraram-

-se construídas mediante significações com base em referências a pessoas, relações, insti-

tuições, acontecimentos e/ou factos. Os enredos das histórias envolveram jogos de palavras, 

imagens, relatos reais, sonhos, rostos e, ousamos dizer, algum imaginário sobre o que cada 

professor pensou, pensava e/ou pensa sobre o que é ser professor. Por seu turno, as narrati-

vas resultantes da análise e interpretação dos casos auxiliadas por uma análise de conteúdo 

tradicional surgiram como novas histórias contadas. Emergiram da convergência de signifi-

cados e foram o produto de encontros consubstanciados durante a actividade investigativa 

e uma diversidade de experiências da investigadora e dos colaboradores. Por fim, o feedba-

ck que lhes solicitámos à nossa construção interpretativa permitiu enriquecer o nosso co-

nhecimento possibilitando a corporização do Capítulo 8 e muito do que escrevemos nestas 

Reflexões Finais. Consideramos agora que foi também uma outra oportunidade e fonte de 

conhecimento para eles, porque lendo e voltando a escrever incorporaram saberes.

O papel da investigadora não se resumiu ao de escriba, “registando de forma fiel e exacta 

a voz do docente e restringindo os comentários ao mínimo” (Goodson, 2008, p. 106-107). Acei-
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tamos os perigos e as críticas a uma posição em que a investigadora esteve muito presente 

em diferentes momentos. Porém, pensamos ter sido importante que procurássemos captar 

alguma compreensão temática e contextual dos dados recolhidos e em estudo, fazendo com 

que o que aprendemos fosse além do alcance previsto para os objectivos traçados inicial-

mente. Foi um projecto enriquecido pela vida de cada um dos participantes, no qual a escrita 

e diferentes linguagens, ajudaram realmente cada um de nós a crescer, abrindo espaços de 

encontros entre sujeitos, leituras pensamentos e silêncios, originando diferentes discursos. 

Um projecto que iniciou com uma questão que nos inquietava como docente, como colega 

e como “formadora” de professores, potenciou a construção de diversos significados, in-

cluindo do nosso próprio passado e presente, mediante referências interpretativas alusivas 

a acontecimentos que, afinal descortinámos que também fazem parte de uma memória co-

lectiva. Por outras palavras, os factos e acontecimentos lidos realisticamente repetiram-se 

e evidenciaram algumas tendências que o conhecimento da construção socio histórica da 

profissão permitiu reconhecer.

Arriscamos partilhar que subsistiram algumas dúvidas de que tenhamos conseguido po-

tenciar a adopção do ponto de vista das Ciências da Educação, para prosseguir por cami-

nhos onde o singular e o plural nas vidas dos professores revelaram um potencial alcance. 

O que conhecemos e compreendemos foi certamente pouco face ao muito que ficou por 

conhecer. As dúvidas permanecerão, alimentando curiosidades e vontades futuras. Conside-

rando complexo o campo da Educação com referências múltiplas, cruzadas e interdisciplina-

res, exigindo assumir limites no uso da teoria nesta investigação, admitimos que as leituras 

poderiam ser outras e as opções analíticas e interpretativas poderiam ter seguido outro 

rumo. Reforçando o que dissemos atrás, ao mesmo tempo reconhecemos o seu potencial na 

formação da investigadora e dos participantes, mediante grandes desafios que o processo 

investigativo nos possibilitou: vivências que se tornaram experiências. 

Este é também o momento de darmos a conhecer itinerários deste percurso, o que fize-

mos questionando, lendo, duvidando ou conversando com colegas e com os colaboradores, 

visando conhecer e compreender mas também projectar futuras possibilidades de coope-

ração profissional e institucional. Connosco caminharam os quatro professores experientes 

que não consentindo uma investigação insulada não nos deixaram sentir sós. Entre as lei-

turas das suas aliciantes histórias, as conversas e os quadros teóricos para fundamentar as 

interpretações, foi um relatório escrito a várias mãos em muitos momentos. Durante o longo 

período de realização desta investigação, aprendemos muito, duvidámos e regressamos vá-

rias vezes aos dados, parecendo retornar ao início do problema que nos levou a elaborar este 
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estudo. Foi um processo desafiante e enriquecedor, mas não foi simples nem fácil e jamais 

o consideramos uma panaceia.

Apesar do enorme valor que damos a esta tipologia de investigação para muito se conhe-

cer acerca dos professores, da sua complexa profissão e até da escola, incluindo a localiza-

ção da origem de valores, perspectivas e crenças e o seu posicionamento perante orienta-

ções educativas, acontecimentos ou factos, a verdade não se encontrou e as curiosidades 

aumentaram apesar das concretizações que nos satisfizeram. Como consequência de tudo 

o que vimos a partilhar afigurou-se-nos carecer de sentido iniciarmos o texto do relatório 

de investigação com os tradicionais agradecimentos, os quais terão, porém, o seu momento 

nestas reflexões. Este estudo teve contributos humanos que quisemos destacar em todo a 

sua extensão, porque se revelaram, directa ou indirectamente, legítimos e autênticos nesta 

produção.

As expressões que escolhemos e os respectivos títulos que iremos ler nos tópicos que 

se seguem, inscrevem-se nas nossas subjectividades, nos significados que fomos construin-

do ao longo desta experiência de produção de saberes, à qual a nossa própria história e 

marcas do passado não foram alheias. Por sua vez, a complexidade não nos levou a evitar 

ou a suprimir desafios, ajudou sim a ler uma realidade reveladora de alguns e a induzir novas 

curiosidades e propostas de superação de outros. Acreditamos enfim que a complexidade 

ganhou sentido de verdade nos quadros analíticos e interpretativos, ao falarmos dos profes-

sores enquanto pessoas, profissionais e aprendentes que se desenvolveram a si e a quem 

os rodeou e influenciou em contexto. Processos educativos e formadores destes e de outros 

professores que sem olvidarem a importância dos encontros pessoais e do esbatimento de 

qualquer tipo de fronteira na produção dos conhecimentos ao longo da vida, encontraram 

nos sujeitos e em interacção a propriedade de se desenvolverem permanentemente. No 

fundo, perspectivámos a aprendizagem e o desenvolvimento profissional num paradigma 

ecológico valorizando “o desenvolvimento do professor como uma construção interactiva 

entre o professor-pessoa e os contextos por si habitados” (Sarmento, 2009, p. 303).

Pareceu-nos importante deixar perceber que nesta fase final da redacção, a escrita de-

veria deixar entender que mais do que uma investigação terminada, ela foi um desafio para 

o trabalho que todos os dias fazemos e continuaremos a realizar na universidade e nas 

escolas. Utilizando expressões que devemos a Gaston Mialaret69, em Educação consta que 

69 Sem esquecermos que realizamos um trabalho no domínio das Ciências da Educação, encontramos na 
opinião de Estrela (2014) aquela que também é a nossa, pois como ela refere, não são muito numerosos 
os trabalhos empíricos sobre temas assentes nas vozes dos professores partindo de dados recolhidos 
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já quase tudo foi dito mas muito pouco foi comprovado. Dando vez aos professores, na sua 

voz encontrámos alguns comprovativos de práticas excepcionais e encantatórias, do reco-

nhecimento das suas fraquezas, da vontade de denunciar o que percepcionaram errado e 

mal, mas ainda a sua necessidade de valorizar a profissão, os colegas profissionais e, acima 

de tudo, relações e alunos, tudo isto causas e consequências da sua existência e aprendiza-

gem experiencial. Por seu turno, o nosso encanto pelas histórias de vida e pela metodologia, 

juntamente com a intervenção dos professores na construção deste trabalho deixaram-nos 

promover um percurso perspectivado positivamente. Não descuramos o facto de termos 

menorizado, com certeza, ou mesmo negligenciado, alguns aspectos que desvelavam maio-

res fragilidades e fraquezas pessoais inerentes a si enquanto pessoas e profissionais. Nesse 

sentido, acolhemos a ideia de que terão sido perturbadores da sua aprendizagem e de-

senvolvimento, o que neste trabalho aparentou não termos captado ou desvalorizarmos. 

Interessante será fazer uma leitura distanciada no tempo e conjugada com os feedbacks 

devolvidos, para podermos afirmar que eles próprios o desmascaram, contrapondo essa 

visão “romântica” com o seu pragmatismo. Desdisseram palavras nossas enaltecedoras do 

seu excelente profissionalismo, o que sobretudo em Ana e Filipa foi muito evidente, abrin-

do espaço à possibilidade da nossa autocrítica neste momento. Parece-nos que a nossa 

vontade de fazer deste trabalho como que um “hino aos professores”, foi no horizonte da 

nossa experiência pessoal e profissional, causa e consequência de uma subjectividade de 

que ser professor é ser-se indulgente, sabedor, solidário e bom, conseguindo aprender e 

desenvolver-se entre participações e actividades improváveis no seio de uma complexidade 

sistémica, mas que o ser relacional deixa acontecer esporadicamente.

de acordo com as exigências de uma metodologia científica orientada pelo paradigma de investigação 
seleccionado. Porém, prossegue a autora, “em oposição, abundam textos de reflexão que, frequente-
mente, defendem o direito a essa voz, mas, na realidade, se vão sobrepondo a ela e nem sempre resis-
tindo à tentação normativa” (p. 6). Pareceu-nos pois pertinente, referirmos que efectivamente a beleza 
formal de um qualquer discurso interpretativo é insuficiente pois falha ao ficar “na memória das pessoas 
que se apropriam dele, faltando-lhes, contudo, o necessário suporte empírico que o sustente e valide” 
(p. 6) para além do que “quem julgasse a realidade pelos discursos e normativos oficiais e pelos discursos 
dos especialistas sobre a profissão e sobre as escolas como comunidades de práticos pensaria viver no 
melhor dos mundos possíveis” (p. 25). Este foi exactamente um dos aspectos que quisemos cuidar em 
todo este percurso investigativo apesar das dificuldades e dilemas em que nos vimos envolvidos. Mas, 
também tal como Estrela (2014, p. 25), concordamos que partir de ideias teoricamente construídas sobre 
a escola e sobre a profissão docente, será pôr em causa um mais verdadeiro conhecimento da vida esco-
lar dos professores, transformar o discurso sobre a profissão e avaliar qual será a sua real repercussão 
sobre as práticas profissionais. Pensamos que tudo isso poderá atenuar-se aproximando-nos dos pro-
fessores, sem no entanto perdermos de vista um suporte empírico que contribua para a comprovação 
reclamada por Mialaret (1991), autor a quem muito bem alude a autora.
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Concluindo esta fase da nossa reflexão, cremos que os professores precisam de abrir 

um tempo novo na sua história, histórias das pessoas e profissionais. Um processo que 

consideramos poder ser perspectivado como uma profissionalização permanente, não lhes 

permitindo, nunca, construírem-se professores por vias solitárias. Nem separados, isolados 

entre si ou da escola como ambiente e circunstância em que trabalham. Em comunidade, 

mais ou menos percepcionada e promovida conscientemente ou com esse propósito, viven-

do, aprendem e constroem as mudanças de si e de outros, não afastados do conhecimento. 

Este que para ser produzido com eles, dando-lhes a visibilidade desejada e o necessário 

cariz público da profissão, terá que os envolver como cooperantes em construções com dife-

rentes actores, no tempo e no espaço. A nossa responsabilidade pessoal e académica é aqui 

fundamental. É nosso entendimento que dar-lhes vez e voz através da palavra, fazendo-os 

sentir e fazendo-os pensar. Para isso a participação criativa deverá integrar o processo de 

desenvolvimento profissional que, envolvendo múltiplas etapas e sendo também integrador 

da pessoa em quem o professor se vai tornando, estará sempre incompleto. Tencionamos 

que este estudo seja parte de mais amplos contributos para que os professores vão sendo 

verdadeiros agentes da formação e desenvolvimento, embalados por diferentes pessoas e 

contextos, trilhando os caminhos nas instituições, contando com contributos societais e das 

várias áreas do saber, para que façam a inovação acontecer.
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B.	 	DA	(IN)CONVENIÊNCIA	DAS	QUESTÕES	INICIAIS	AO	ALCANÇAR	
CONCLUSÕES	–	DESFECHOS,	FRONTEIRAS	E	PERIFERIAS

“A ignorância afirma ou nega redondamente, a ciência duvida.” 

 (Voltaire, 2014)

“Mas não se pode deixar de pensar que se se pretende recorrer à 

narrativa (termo utilizado aqui na sua globalidade) como forma 

de relato da realidade experienciada por alguém (ou pelo próprio 

investigador), é necessário um conjunto de qualidades humanas 

a ter em conta, como uma grande capacidade de interação com 

o outro, que implica disponibilidade psicológica para ouvir, uma 

capacidade de resposta rápida às exigências constantes de uma in-

vestigação interativa no terreno e uma capacidade de ser capaz de 

transmitir ao papel as experiências analisadas, cumprindo os requi-

sitos que exigem as histórias significativas e os relatos científicos.” 

 (Cecília Galvão, 2005) 

Questionar a realidade, quer envolva fenómenos físicos ou humanos, caracteriza-nos 

desde sempre embora o façamos em diferentes contextos e com diferentes matizes. Nesta 

investigação o aliciante trabalho com narrativas profissionais de professores, o modo como 

agimos e nos posicionamos face às Ciências da Educação, resultou de anteriores percepções 

e de muito se pensar no como de forma coerente se deveria garantir a sua cientificidade. 

Constatámos que na literatura, os interesses que envolvem a formação inicial dos docentes 

aparecem de forma descompensada relativamente à compreensão da escola e dos seus 

agentes activos como um todo. Isso revelou-nos os curtos interesses sobre aqueles que 

cumprem importantes e exigentes papéis, ou seja, os professores experientes. Simultanea-

mente, apercebemo-nos que muito se tem escrito sobre a formação contínua e continuada, 

denominando-a mais recentemente por desenvolvimento profissional e que isso tem vindo 

a acontecer sob diferentes influências teóricas e conceptuais.

Observámos que em boa parte os discursos educacionais e políticos, assim como as prá-

ticas governamentais, mantém os professores como alvo de formação impelida e definida 

com base em necessidades intrínsecas e/ou extrínsecas do sistema educativo, ou da institui-

ção escolar, decorrendo em menor parte de interesses dos professores. Os investigadores 

e algumas instituições internacionais têm elencado recorrentemente diversos critérios de 

qualidade e de eficácia para a concepção da formação dos professores e da sua avaliação. 

Pareceu-nos evidente que nos anos noventa do século anterior, a ampla oferta formativa 
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deveria contribuir para a implementação dos processos reformistas e, no caso português, 

igualmente como forma de progressão na carreira dos professores. Como noutros países, 

de necessária a oferta formativa passou a revelar contornos de obrigatoriedade, parecendo-

-nos assemelhar-se a um bem consumível ou até transaccionável o que deixou marcas da au-

sência da participação e interesses dos docentes nesses processos. 

A nossa curiosidade inicial de percebermos em que medida os contextos de trabalho 

potenciavam ou não a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores, reivindicou a 

tipologia metodológica e a subjectividade foi estrategicamente utilizada. Não nos conforma-

mos e assumimos a insatisfação de produzir conhecimento segmentário, pautando a inves-

tigação pela objectividade e globalizando a visão de fenómenos deveras complexos. Assim, 

o trabalho alinhou-se com perspectivas, abordagens e paradigmas que valorizam o sujeito 

profissional, apontando para as possibilidades de conhecer substantivamente explicitando 

os detalhes, quando nos pareceu que as teorias gerais não conseguiam explicar tais fenó-

menos humanos face à sua complexidade. Em meados da primeira década deste século, os 

estudos sobre a temática que envolvessem escolas, professores e processos concretos con-

juntamente, eram inexistentes. Em boa verdade também não existia uma avaliação global ou 

globalizante da formação contínua que se foi fazendo em diversas modalidades, apesar de 

muitos relatórios se terem produzido e divulgado.

No que respeita a planos de formação de âmbito nacional, foram chamados a intervir 

diferentes actores no estímulo aos professores, com vista à implementação de mudanças 

e de projectos curriculares que eles iriam desenvolver. Tudo isso, aconteceu independente-

mente das suas vontades70. À data, ainda não conhecemos estudos que avaliem o impacto 

70 Falamos, por exemplo, dos programas nacionais de formação de professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
que se efectivaram através do estabelecimento de protocolos, entre o Ministério da Educação e um con-
junto de instituições de Ensino Superior com responsabilidades na formação desses docentes. No âmbito 
do Ensino do Português (PNEP), o último a consumar-se, foi configurado pelo Despacho 546/2007, pelo 
Despacho n.º 29398/2008, Diário da República n.º 222, II série de 14 de Novembro, legislação que podemos 
conhecer pormenor em http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=190#i 
O Programa de Formação em Ensino Experimental das Ciências (PFEEC), ocorrendo durante quatro anos 
entre 2007 e 2011. A legislação, Despacho n.º 2143/2007, de 9 de Fevereiro e Despacho n.º 701/2009, de 
9 de Janeiro), dá a conhecer que a finalidade central era a de aumentar os níveis de literacia científica 
dos alunos portugueses, através do desenvolvimento das competências profissionais dos professores 
do 1.º ciclo, nesta área curricular. Sob a coordenação científica e pedagógica de uma Comissão Técnico-
-Consultiva de Acompanhamento. O Programa de Formação Contínua em Matemática, para professores 
do 1.º e 2.º ciclos do Ensino Básico e o de maior duração, foi concebido em articulação com as Instituições 
de Ensino Superior com responsabilidade na formação inicial de professores e com as escolas de 1.º ciclo 
e os agrupamentos de escolas (Despacho n.º 8783/2010, de 24 de Maio; Despacho n.º 6754/2008, de 7 
de Março e Despacho conjunto n.º 812/2005, de 24 de Outubro. Toda a configuração deste programa e 

http://legislacao.min-edu.pt/np4/np3content/?newsId=1208&fileName=despacho_2143_2007.pdf
http://dre.pt/pdf2sdip/2009/01/006000000/0087800879.pdf
http://dre.pt/pdf2sdip/2009/01/006000000/0087800879.pdf
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desses processos no desenvolvimento dos professores e das escolas, apesar de existir mui-

ta informação acessível71 acerca desses abrangentes e organizados programas de formação 

contínua de professores e das respectivas comissões de acompanhamento terem produzido 

relatórios avaliativos dos projectos. 

Nas duas últimas décadas os docentes também realizaram muitas dissertações de mes-

trado e teses de doutoramento, no âmbito de uma formação académica que também lhes 

tem vindo a permitir aprenderem e terem associada uma progressão na carreira. Conver-

sando com muitos professores com quem trabalhamos, ouvimos atentamente como com 

esses estudos acerca das realidades que vivem e conhecem muito bem, identificam a sua 

parca contribuição na transformação dos contextos em que trabalham. Dos professores co-

laboradores obtivemos, sobretudo, o silêncio acerca do tema, embora Luísa e José o tenham 

aflorado quer na história profissional quer no feedback.72 Modificar, aprender e intervir para 

melhorar aparece como um desejo nas narrativas e nos feedbacks que serviram este estudo, 

mas consideramos dever incorporar nesta fase reflexiva, o que também ouvimos de viva voz 

dito por muitos professores. Será uma afirmação que não podemos validar, mas os factos e 

acontecimentos que partilhamos nas conversas deixam-nos pensar e ousar partilhar neste 

espaço o que cremos ser uma fraqueza no poder de efectiva participação dos professores, 

nos processos de mudança que poderiam potenciar a sua formação e serem potenciadores 

das produções em contexto.

Muito se pode ler na literatura acerca da agência dos professores, todavia, na sequência 

do que acima afirmámos, duvidamos das suas reais possibilidades de acontecer em muitas 

circunstâncias e vivências escolares. Lembrando os últimos anos, os docentes do ensino 

superior ligados à formação estiveram envolvidos em processos de estruturação e reestru-

respectiva legislação pode ser consultada em http://www.dgidc.min-edu.pt/ outrosprojetos/index.php? 
s=directorio&pid=31)

71 No site da Direcção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular (http://www.dgidc.min-edu.pt/) in-
tegrada no Ministério da Educação e Ciência, encontra-se toda essa informação. Nele se pode ler que o 
Ministério da Educação e Ciência (MEC) é um departamento do Governo de Portugal e tem por missão 
definir, coordenar, executar e avaliar as políticas nacionais dirigidas ao sistema educativo, ao ensino 
superior, à ciência e à sociedade da informação, articulando-as como as políticas de qualificação e for-
mação profissional. O que expomos reforça o que entendemos ser a tendência burocrática da adminis-
tração e gestão educacional, afectando os quotidianos diários dos professores e das escolas.

72 Podemos ler em Luísa o que refere acerca dos encontros e desencontros com a Universidade de Évora 
(ver como exemplo, em Apêndices, Guião de Análise – O Caso de Luísa, página 1333). Em José podemos 
realizar uma leitura sobre o tema, embora num tom diferente de Luísa (ver Apêndices, Guião de Análise 
– O caso de José, página 1239 e Feedback de José na página 1484).***

http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=31
http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=31
http://www.dgidc.min-edu.pt/
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turação dos processos de formação inicial. Não temos memória dos professores do Ensino 

Básico e Secundário terem aí a sua vez, isto é, serem participantes em fases de projecto e 

de concepção mesmo quando eram “cooperantes” na formação inicial. Nunca chamámos 

professores que viessem das escolas para connosco conceberem as propostas ou incor-

porarmos as suas vozes. Os processos administrativos e burocráticos, que também per-

cepcionamos como restritivos da nossa autonomia académica, têm prosseguido em lógicas 

temporais pouco promissoras para a isso sermos persuadidos ou tentarmos. 

Reconhecemos ainda, a nossa própria sensibilidade à diferença entre membros de um 

corpo profissional que marcou esta investigação desde o princípio. Talvez por preconceito ou 

por receio de sermos inconvenientes no que reporta às culturas de escola tradicionais e no 

que poderiam influenciar a colaboração dos docentes que colaboraram, a verdade é que o 

caracter disciplinar e especializado nos influenciou na escolha dos participantes. Da mesma 

forma, o que tem compartimentado o conhecimento e formas de o produzir dificultou-nos 

o encontro com leituras contextualizadas e globais mas, sobretudo, entendermos os pro-

fessores como um grupo profissional onde a monodocência não afastava nenhum profis-

sional dos nossos interesses investigativos. Pareceu-nos que muitas vezes, não se podendo 

conhecer o todo sistémico, se vai admitindo e/reconhecendo o conhecimento parcelar. De 

algum modo uma produção enviesada porque fragmentária e redutora da complexidade e 

plenitude. Se voltássemos ao início desta investigação, contemplaríamos um docente do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico. Naquele tempo a dúvida emergiu, mas deixámos cair possibilidades 

e a vez de lhes dar voz enquanto membros integrantes de um corpo profissional que tem 

um estatuto único – a monodocência com currículo prescrito e programas disciplinares. Este 

estudo, ultrapassando expectativas e objectivos iniciais, quiçá poderia ter contribuído para 

processos onde a construção de comunidades de profissionais de aprendizagem fossem 

projectos reais e autênticos. Equipas docentes que sem excluírem ninguém, poderiam ser 

estimulantes e criadores de sinergias passíveis da existência real de promissoras aprendiza-

gens cooperativas para os professores. Comunidades que desenvolvendo-se nas escolas de 

pertença, com contributos humanos e científicos incorporadores de saberes e promotores 

de interacções valiosas, poderiam alterar rumos de vidas profissionais, mudando a respecti-

va escola e assim também contribuírem para uma transformação mais global.

Acrescentamos o interesse e pertinência de aprender e utilizar metodologias de inves-

tigação para o nosso trabalho como investigadora e docente. Permitiram-nos aprender 

conhecendo-nos melhor atrevendo-nos a compreender a pessoa que o professor é e a re-

flectir sobre as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento em contexto de traba-
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lho. Simultaneamente, testámos as nossas capacidades de interacção, a rapidez na tomada 

de decisões e as competências de escrita que transmitissem as experiências analisadas de 

forma escorreita a quem lesse. Caminhos metodológicos exigentes, difíceis, exaustivos, mas 

simultaneamente de enorme riqueza, nas vozes inspiradoras da operacionalização de mu-

danças pessoais que também nos cabem. Confirmámos que as dimensões da sensibilidade 

e da complexidade que envolvem os fenómenos humanos reclamam contributos disciplina-

res intersticiais para o muito que se pode conhecer. 

Reconhecendo uma malha múltipla que suavizou algumas ideias construídas acerca do 

que pode e até do que devem ser os contextos de desenvolvimento dos professores, acredi-

tamos agora que a razão associada a visões lineares não deixará de ser uma lente demasia-

do parcial para pensar sobre os professores. Testámos esses limites fazendo o que sempre 

julgámos que deveria ser feito com eles para os conhecer tendo em conta as suas histórias 

pessoais, como as significam e os contextos vivenciais em que trabalham. Admitimos enfim, 

que este processo investigativo tal como o experimentámos, permitiu-nos a compreensão do como 

é necessário incorporar saberes oriundos de diferentes contributos disciplinares e quão importan-

te é comunicar “os pressupostos, o enquadramento teórico, as justificações metodológicas, 

os contextos e até as características pessoais dos participantes num estudo, para que os 

preconceitos, muitas vezes assentados numa falsa noção de cientificidade, dêem lugar à 

flexibilidade nos métodos e à coerência entre o modo como agimos e nos posicionamos no 

terreno na investigação em Educação” (Galvão, 2005, p. 342).

A necessidade de chaves múltiplas, quer metodológicas quer paradigmáticas, ofereceu 

muitas vantagens mas não foi simples sermos coerentes nas abordagens nem dimensionar-

mos a profundidade desejada. Foram-nos dando a perceber que só aparentemente se pode 

ter de qualquer fenómeno educacional uma visão linear. Termos curiosidade e querermos 

conhecer a realidade que nos rodeia levou-nos a percorrer caminhos de descoberta, entre 

induções e deduções. Concluímos que ao encetarmos este trabalho, não poderíamos ter 

seguido um caminho diferente daquele que nos tem movido enquanto pessoas e profissio-

nais. Um paradigma muito mais de escuta do que de fala e muito mais de olhares atentos do 

que de descrições de supostas realidades e de propostas exteriores ainda que teoricamente 

fundamentadas. Acreditamos agora mais do que antes que cada um de nós, professores, 

enquanto profissional não pode deixar de ser cientista. Desafia-se a si próprio e aos outros 

em permanentes projectos que outro alcance não têm obrigatoriamente, se não o de conhe-

cermos em conjunto com os outros e continuamente ir conhecendo mais e mais. Assumimos 

isso como investigadores e como professores que trabalham com outros professores, que-
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rendo aprender em conjunto, para assim contribuirmos para a paulatina transformação das 

escolas, valorizando essas instituições locais onde afinal os saberes também se vão cons-

truindo e não apenas transmitindo.
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C.	 	A	SUBTILEZA	DE	CAMINHAR	A	PAR	DA	COMPLEXIDADE	E	DA	INCERTEZA	
PARA	CONHECER,	COMPREENDER	E	CONCLUIR

“Ciência é tudo aquilo sobre o qual sempre cabe a discussão.”   

 (Ortega y Gasset, 2000)

“Apprendre à partir de ce qui réussit, raconter des récits de réussite 

et d’échec, fabriquer des précédents, produire des exigences, voilà 

qui devrait être urgent. Et c’est là que les sciences sociales pour-

raient et devraient nous aider, plutôt que de s’évertuer à ressembler 

aux sciences dites « objectives ». En fait, c’est par là qu’une vraie 

ressemblance pourrait d’ailleurs se créer parce que, si les scien-

ces expérimentales ont une singularité, c’est de travailler à partir 

de réussites, d’apprendre à prolonger et à cultiver des réussites. 

Ici ça marche, ici on peut passer  : voilà ce qui conduit l’histoire 

des sciences innovantes, bien plus que la méthode rationnelle.” 

 (Isabelle Stengers, 2003)

Não era apenas a teoria que o dizia, mas tudo foi preciso conhecer e precioso para com-

preender e muito terá ficado por conhecer. Percebemos ainda que aprender leva tempo 

quando estudamos os fenómenos humanos, buscando a profunda compreensão de pes-

soas e contextos. Revelaram-se as dificuldades de darmos conta em plenitude dos fenóme-

nos holísticos que os acercam. Vistos por este ângulo, na esteira deste processo investigati-

vo, cremos que o sistema de que os professores são parte não pode ser olhado globalmente. 

Veio à tona que o todo não é igual à soma das partes que o constituem e a cada momento 

tudo se vai alterando pela multiplicidade e cumplicidade das influências. Direccionando este 

estudo no sentido de caminharmos com os professores, expressão significada por Josso (2002), 

ficámos conscientes da importância dos modelos que afirmam a sua cientificidade tendo em 

conta a existência de um eixo de complexidade nos fenómenos educacionais.

As diversas opções paradigmáticas tomadas no decurso desta investigação afastaram os 

olhares lineares e permitiram-nos a consciência das limitadas possibilidades ao nosso alcan-

ce para compreender a complexidade contextual e específica. Aquelas que nos permitissem 

compreender todas as características contextuais que potenciaram ou inibiram os empreen-

dimentos destes professores, e ainda mais se pensássemos no colectivo docente não seriam 

alcançáveis, mas afastando impossibilidades havia muito que poderíamos conhecer melhor, 

ousarmos explicar e até retirarmos algumas conclusões. Somos em crer que a aprendizagem 

e desenvolvimento dos professores são processos que vão acontecendo nos interstícios 

que a incerteza e a improbabilidade das vivências pessoais quotidianas lhes permitem. São 
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bons exemplos, os erros que cometem, dúvidas, inquietações ou o que não compreendem 

de imediato mas que reflectindo percebem depois, os apoios que têm ou as ausências que 

sentem. Para todos os casos em estudo a teoria que associámos deixou-nos fundamentar 

estes e outros aspectos, realizando uma análise contextualizada de acontecimentos ricos 

em detalhes que, revelando-se marcantes, os entendemos terem sido propositadamente 

evidenciados pelos colaboradores. Ao interpretarmos as histórias de vida profissional, en-

tendendo que contadas através da narrativa permitiram definir o narrador, mas também 

o grupo a que reportam, conferimos algumas configurações de unidade à diversidade das 

vivências e experiências sem esquecer as diferenças que as acompanharam. 

Da investigadora ressaltaram na fase da análise e de interpretação as influências insepa-

ráveis da pessoa que vamos sendo e em quem, num continuado processo formativo, nos 

vamos tornando produzindo saberes sob a influência de paradigmas de incerteza e com-

plexidade da área disciplinar e da formação inicial para a docência da Física e da Química. A 

epistemologia inerente marcou o nosso olhar para aquelas histórias de vida profissionais. No 

fundo, quiçá pelas influências e alterações paradigmáticas desencadeadas pela investigação 

científica que deixou marcas no século XX, em diferentes etapas do estudo lembrámo-nos 

de nomes e obras como por exemplo, as de Einstein (citado por Isaacson, 2007), Planck (cita-

do por Weaver, 2001) ou Heisenberg (2007) ou, noutra área do saber do Morin (1990). Citando 

Prigogine e Stengers (1984):

“A ciência faz parte do complexo de cultura a partir do qual, em cada geração, os homens 
tentam encontrar uma forma de coerência intelectual”, e esta coerência alimenta em 
cada época a interpretação das teorias científicas, determina as ressonâncias que susci-
tam, influencia as concepções que os cientistas se fazem do balanço da sua ciência e das 
vias segundo as quais devem orientar sua investigação.” (p. 1)

Distantes das premissas do rigoroso método científico que esteve associado às Ciências 

Naturais durante um longo tempo, acreditámos desde o início que estudar a aprendizagem 

e desenvolvimento dos professores com eles, para compreendermos processos inerentes a 

esses fenómenos, envolvia os sujeitos, alguns mecanismos, acções e elementos que jamais 

nos conduziriam a resultados objectivos com correspondência a verdades únicas. 

Não buscando a verdade, fomos compreendendo as realidades. Nesse caminho teve lu-

gar a ideia de Max Plank ao defender que a Ciência não pode resolver o mistério final da 

natureza, porque em última análise, somos parte do mistério que tentamos resolver. Assim, 

a procura da compreensão em profundidade nunca esteve em causa apesar de não ousar-

mos descobertas de verdades, inexistentes ou muito dificilmente detectáveis neste tipo de 
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estudos e temáticas que envolvem factores humanos e sociais: a vida, as experiências e a 

profissão.

Mas havia objectivos de partida na investigação. Dando vez e voz aos professores, o seu 

ponto de vista deveria contribuir para conhecermos características dos contextos que per-

mitiram a estes professores aprenderem e desenvolverem-se, que dificultaram ou até que 

inibiram que tal acontecesse. Encontrar respostas e fazer opções não foi fácil, mas manter a 

curiosidade não foi difícil. Em cada história de vida profissional, houve sempre mais do que 

uma história para conhecer ainda que nos parecesse incompreensível. Várias questões se 

sucederam: Como, com quem, quando e onde aprenderam? Quais foram as características 

contextuais que identificámos? Como e onde nos levaram?

Após a escolha metodológica que considerámos adequada ao objecto de estudo e às 

questões que nos inquietavam, encetámos um percurso compreensivo adequando estraté-

gias. Seria pouco provável ou mesmo impossível, encontrarmos as melhores, as mais verda-

deiras explicações e muito menos que fossem as coincidentes com vivências dos diferentes 

professores em cada escola e em qualquer momento. Também não foi difícil reconhecermos 

o apoio que procurámos em algumas perspectivas da aprendizagem do professor, afastan-

do-nos simultaneamente de modelos onde os sujeitos não fossem entendidos como cons-

trutores da sua própria e contínua mudança ou não permitissem entender a pessoa e o 

profissional suprimindo dicotomias. Privilegiando as abordagens socio construtivistas, reco-

nhecemos que ao focarmos atenções adoptando os seus pontos de vista, desenvolvemos 

ideias, analisámos e interpretámos, não atribuindo igual importância às diferentes perspec-

tivas que a literatura nos mostrou.

O mesmo aconteceu no que respeita a possibilidades de respondermos às questões de 

partida, as quais aceitamos não terem abarcado toda a amplitude do fenómeno em estu-

do, como se o fizéssemos incorporando outros pressupostos e panoramas. Contudo, as 

ausências não se opuseram à profundidade e à autenticidade da investigação qualitativa e 

cuidámos da sua validade e fidelidade, que entendemos serem sustentáculos do caracter 

científico do estudo. Assim, o que conhecemos e compreendemos guiou-nos à percepção de 

algumas invariantes ao nível de diversos subsistemas que envolveram os quotidianos profis-

sionais dos docentes em estudo, o que podemos confirmar com uma leitura do Capítulo 8.

Julgamos no entanto, que as descobertas pela via de um percurso compreensivo encon-

trar-se-iam fragilizadas se descorássemos um pedido de feedback aos colaboradores. Esta 

etapa, realizada na fase final do estudo, revelou a sua enorme importância e levou-nos a in-
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corporar a noção de emergência, algo inconsciente no decurso das fases de análise e interpre-

tação. Após recebermos esses escritos, retirámos pertinentes conclusões que inscrevemos 

em seguida, porém, apressadamente nestas reflexões finais. Essa ideia surgiu na medida em 

que na interpretação caso a caso das histórias de vida, identificámos alguns padrões entre 

os docentes, profissionais, factuais e comportamentais. Professores com histórias cujas par-

ticularidades revelavam as contradições entre a criatividade que a profissão lhes exigiu e as 

imposições a que tiveram que responder, não deixando que as considerássemos únicas. No 

fundo, alcançámos nessa fase um nível de diversidade, organização e conectividade antes de 

comportamentos emergentes ocorrerem face à interpretação.

Será interessante ler cada um dos textos do feedback que nos devolveram e notar a serie-

dade e satisfação com que o fizeram, as marcas da reflexão que lhes proporcionou esse re-

lato escrito, as sugestões e clarificações propostas, os feitos que aplaudiram ou repudiaram 

relativamente ao que contaram de si. Sem simultaneamente os termos deixado ler a narra-

tiva originalmente escrita por eles, foi evidente terem reconhecido o seu desenvolvimento, 

marcas de um tempo cuja história desconhecemos assim como dos actuais contextos quoti-

dianos. Emergiram outros padrões profissionais que antes não foram referidos, apesar de le-

ram a nossa interpretação apenas no que dizia respeito a cada um deles e sem conhecerem 

as histórias de vida profissional dos colegas nem o trabalho de investigação como um todo. 

Entre outros aspectos, novas possibilidades interpretativas e combinações poderiam emer-

gir deste processo investigativo (emergiram em pensamento e vontade) que limitado pelo 

âmbito e pelo tempo, assim se relata e dá por concluído como etapa em projectos futuros.
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D.	 	CONHECENDO	E	COMPREENDENDO,	INTERPRETÁMOS	COM	A	NOSSA	
VOZ AS SUAS VOZES – RESPOSTAS ÀS QUESTÕES DE PARTIDA E 
ALGUMAS PROPOSTAS

“Os conceitos e os princípios fundamentais da Ciência são inven-

ções livres do espírito humano.” 

 (Albert Einstein)

As narrativas como construção social e a sua dimensão subjectiva, tornaram este mode-

lo de investigação próximo da realidade em estudo. A análise temática privilegiou-se num 

primeiro momento. Concretizou-se a inicial categorização focada em três dimensões emer-

gentes na compreensão leitora: a pessoal, a relacional/profissional e a organizacional. Mas o 

objecto de estudo exigia mais, pois o objectivo da investigação não se confinava ao conheci-

mento e compreensão das vidas profissionais daqueles quatro professores. Queríamos com-

preender os contributos dos contextos vivenciais para a sua aprendizagem e desenvolvimen-

to. Daí emergiram várias questões em cada dimensão e conciliámos a análise narrativa com 

a Grounded Theory para analisarmos as histórias plasmadas nas narrativas. Enriquecemos os 

capítulos interpretativos e despontou o capítulo oito. A dimensão colaborativa entre a inves-

tigadora e os docentes tornou-se uma preocupação e solicitámos o seu feedback à nossa 

(re)interpretação. As reflexões finais dão deles os seus sinais, apesar de reconhecermos que 

com leituras adicionais e análise complementar, levar-nos-iam mais longe no conhecimento 

que produzimos.

Passando a expor o que conhecemos com esta investigação, iniciamos com os contextos 

dilemáticos que identificámos. Vivenciados pelos professores, foram causa e consequência 

de aprendizagens, mas nem sempre favoráveis ao seu desenvolvimento profissional. Expe-

rimentaram as influências de uma construção socio histórica da profissão, onde a burocra-

tização e as funções do Estado teimam em manter-se, face às exigências e recomendações 

internacionais que colocam os professores como agentes de mudança; viveram na incerteza 

de quais são os seus papéis, reconhecendo que são múltiplos e importantes; trabalharam 

numa instituição que vive entre funções que devem permanecer e evasões, porque a escola 

também deve ser inovadora acompanhando gentes e tempos ao mesmo tempo que contri-

bui para a transformação da sociedade; percepcionaram obstáculos ao seu protagonismo e 

visibilidade pública quando foram entendidos como agentes de mudança; sentiram-se con-

frontados com solicitações de mudança local que não podendo esquecer parâmetros glo-

bais, exigiram a sua activa e permanente participação, o trabalho com renovados públicos e 
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um conhecimento cultural e disciplinar cujo acompanhamento foi muito difícil nos actuais e 

acelerados ritmos de transformação, o que aconteceu em momentos de reformas impostas.

Verdade seja, que também identificámos que a formação académica oferecida pelas uni-

versidades foi causa de afastamento de teoria e prática, quando as soluções no seu percurso 

profissional foram por eles almejadas mas, simultaneamente, obrigatórias na concretização 

da mudança. O mesmo aconteceu com as acções de formação contínua a que tiveram acesso, 

pois foram desiguais no que contribuíram para a qualidade e melhoria das práticas dos qua-

tro docentes, retirando-lhes o caracter de garante e permitindo-lhes desvalorizarem a edu-

cação formal, em favor de interacções consequentes em ambientes informais e desejados.

Considerando as mudanças impostas, presentes no percurso de vida pessoal, académica 

e profissional de cada professor, considerou-se que apesar dos muitos constrangimentos, as 

permanentes tensões e os dilemas vividos em contextos do seu trabalho, terão contribuído 

em momentos distintos e de formas diversas para a aprendizagem e desenvolvimento da 

pessoa, influenciando o profissional. Para isso terão concorrido a conversa a colaboração e 

a resolução de problemas entre pares, quando o tempo foi um factor decisivo nas rápidas 

tomadas de decisões ou a inacessibilidade de outros meios ao seu alcance lhes pareceu 

uma inevitabilidade. No seu conjunto, isso deu-nos a conhecer terem-lhes permitido apren-

dizagens cooperadas com consequentes mudanças de práticas, deles e dos colegas na sua 

e noutras escolas, resultando no seu desenvolvimento e incluindo alguma satisfação na pro-

fissão.73 Concluímos pois, que em contexto e nalguns momentos críticos, estes professores 

foram com outros actores, causa e consequência de mudanças nas escolas e, portanto, no 

sistema educativo como um todo. Constatando existirem influências mútuas, deixaram-nos 

perceber como o sistema é inferior à soma das partes, quando olhado de forma isolada dos 

seus actores. Daqui decorreu a nossa percepção de que as escolas são muito diferentes 

entre si, quer pelo local onde se situam quer pelas suas dimensões e pelos actores que as 

habitam. Apesar da uniformidade na regulação, revelou-se a sua singularidade nas vivências 

individuais, nos diferentes colectivos escolares e nas oportunidades entre os profissionais.74. 

73 Podemos ler nos diferentes casos em estudo, expressões e frases em partes das suas histórias de vida 
profissional, ilustrativas das nossas palavras. Apenas como exemplos podemos recorrer às suas palavras 
e ler em apêndices, nos guiões de análise, respectivamente para Ana, José, Filipa e Luísa nas páginas 
seguintes: 1212 (Ana);  1283 ( José); 1312 (Filipa); 1328 (Luísa).***

74 Embora com uma narrativa diferente, os quatro professores afloraram este aspecto. Porém, na história 
de José estes aspectos são tão evidenciados, que remetemos para uma leitura, por exemplo, das páginas 
1229 em apêndices, que reportam ao seu caso e naturalmente ao que viveu, percepcionou e sentiu na 
escola e acerca dela.. ***
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Compreendemos que o clima organizacional teve efeitos sobre os actores educativos, mais 

propriamente a nível do desenvolvimento pessoal, tornando-se relevantes na construção 

da sua profissionalidade e estabelecendo uma complementaridade entre aquilo que cada 

indivíduo é e sabe com aquilo que desenvolve na escola. Por outro lado, esses ambientes 

apresentaram igualmente efeitos sobre a sua aprendizagem, pelo facto de permitirem a coe-

xistência de diferentes formas de agir e pensar em contexto escolar. O grau de satisfação 

destes professores, o seu empenho e motivação afectaram e foram afectados pelo tipo de 

relações interpessoais, pela coesão dos grupos de trabalho, pela maior ou menor implicação 

nas tarefas e pelo apoio recebido no trabalho.

Para estes professores, formação, aprendizagem e desenvolvimento foram indissociáveis 

das mudanças em que se viram envolvidos. Foram exemplos escritos, a necessidade de faze-

rem reflexões sistemáticas, os encontros e conversas entre pares que de outra forma dificil-

mente aconteceriam, as interpretações críticas associadas ao feedback com origem em inte-

racções entre diferentes sujeitos, instituições e em diferentes lugares, a obrigatoriedade de 

frequentar acções de formação, a resolução de problemas tomando decisões ou a produção 

de materiais didácticos, são alguns dos aspectos que iluminaram os respectivos contextos 

vivenciais, permitindo-nos ler que os quatro colaboradores o referiram com aquele sentido. 

Por isso, das suas palavras concluímos que esses foram marcantes recursos experienciais, 

positivos para as suas aprendizagens e que também denotam o que entendemos ser o valor 

da experiência na construção dos saberes profissionais75.

Estas quatro narrativas permitiram-nos inferir igualmente, que os professores aprende-

ram mais facilmente quando as interacções com alguns colegas aconteceram em ambientes 

informais, as experiências resultantes desses diálogos e conversas foram avaliadas e objecto 

de reflexão entre pares e quando simultaneamente tiveram reflexos nas suas práticas seguin-

tes, permitindo-lhes detectar os seus efeitos nos processos de ensino-aprendizagem. Reflec-

tindo a ideia de que a educação formal e a formação inicial só por si não serão suficientes 

para formar profissionais eficientes e/ou competentes a longo prazo, as narrativas passaram 

sucessivamente para primeiro plano, as questões da aprendizagem informal entre os profes-

sores e as necessidades de avaliação. Ao mesmo tempo, estes aspectos pareceram-nos re-

velar a contínua (re) construção da sua profissionalidade através da prática. Acrescentamos 

o que notámos que foram os efeitos positivos da reflexão teoricamente fundamentada que, 

devolvida à prática foi favorável à sua aprendizagem, porque deixou os docentes concretiza-

75 Podemos ler, por exemplo as palavras de Luísa, na página 1459, nos apêndices.***
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rem os objectivos de que a mudança visasse o sucesso dos alunos através do seu profissio-

nalismo consciente e melhorado.76

Sem fazer notar etapas desunidas entre percurso escolar e académico, formação inicial e 

formação contínua, entendemos nas suas palavras a influência e o agradecimento a colegas 

e/ou a antigos professores. Consideramos que o período da formação inicial foi marcante 

para três destes professores, pois reportaram-lhe a sua escrita fazendo pontes entre pas-

sado, presente e futuro, verificando-se que apenas Filipa aludiu superficialmente a esse pe-

ríodo da sua vida. Contudo, em todos os casos as palavras denotam que a cultura da escola 

e as práticas docentes não mudam apenas com a formação académica, e muito menos se 

não tiverem em conta o dia-a-dia das escolas. Concluímos que a mudança não se prevê e 

que o seu rumo deverá contar com o potencial saber dos professores experientes, conhe-

cimentos prévios, crenças ou valores e com o seu entendimento acerca dos contextos onde 

trabalham. Os professores não mudam as práticas se elas forem reguladas e decretadas sem 

mais. Apercebemo-nos da balcanização e do individualismo que estiveram presentes nos 

contextos de trabalho destes profissionais.

A importância que atribuíram à experiência e ao conhecimento adquiridos no contexto do 

seu trabalho possibilitou-lhes uma compreensão do papel do grupo de pares e da própria 

escola como organização: terão interferido nas suas vivências influenciando a sua aprendi-

zagem e desenvolvimento inequivocamente. Nas palavras dos professores compreendemos 

ainda que em contextos de mudança rápida e de incerteza, as pessoas precisam umas das 

outras. Os processos comunicacionais foram fundamentais para conhecerem e perspectiva-

rem outros olhares para a realidade e reconhecendo a complexidade, actuarem nalgumas 

frentes para nela intervirem subjectivamente. Defendemos que quando os professores se 

responsabilizaram e confrontaram ideias, conversando entre si, investigando, experimen-

tando fazer diferente ou retirando conclusões em processos reflexivos, tornaram possível a 

(re)construção de saberes. Assim, a voz destes professores remeteu-nos para as possibili-

dades oferecidas pela visão da escola como uma comunidade, onde a aprendizagem pode 

ser possível e alargada a outros intervenientes influentes nos seus contextos. Nas suas pa-

lavras compreendemos que o local de trabalho pode ser um espaço de aprendizagem e de 

desenvolvimento onde a sua cultura vai fortalecendo. Comparado com um rio, cremos que 

poderá ser assim se permitir a comunicação e a diversidade de interacções entre pares, dei-

76 Podemos ler esta ideia mais explicitamente nos Guiões de Análise, onde consideramos que os dados 
estão numa fase menos (re)construída, e apenas a título exemplificativo, Ana na página 1197, José na 
página 1266, Filipa na página 1313 e Luísa na página 1330. ***
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xando combinar estas variáveis com uma abertura à comunidade exterior e com os saberes 

disciplinares e académicos onde estes sejam afluentes. Concluímos que a cultura de uma 

organização escolar não pode ser considerada como um somatório das culturais individuais 

dos seus actores educativos. Falar em cultura deverá ser perspectivá-la como integradora, 

ou seja, uma construção social em que é o grupo no seu todo e em permanentes interacções 

que permite conferir um conjunto de características à organização. Quando a escola se apre-

sentou com uma grande abertura e partilha de interesses entre vários actores, assim como 

práticas de trabalho sustentáveis e colaborativas e, ainda uma integração e identificação dos 

sujeitos com o contexto de trabalho, as experiências dos professores foram sempre boas.

As histórias de vida profissional deixaram-nos antever, que formação, aprendizagem e 

desenvolvimento, aconteceram nos contextos de trabalho porque em si mesmos estes se re-

velaram desafiantes, por concordância ou oposição com a pessoa que o professor é. Indica-

ram o seu agrado pelos ambientes que envolveram a novidade e dinâmicas relacionais entre 

pares, positivas para o seu desempenho quando foi necessário tomarem decisões conse-

quentes na sua profissionalidade77. Então a liderança importou-lhes. Foi um factor influente 

nas relações e nas interacções vivenciadas, agradando aos professores, especialmente nos 

momentos em que a experimentaram e sentiram como um apoio. Estas descobertas mos-

traram-nos que para construir progressos rumo a uma cultura forte e unificadora na escola, 

foi importante que os seus agentes conhecessem a história da organização. Igual importân-

cia, tiveram a acção e o papel dos líderes na promoção de boas relações de trabalho e ainda 

as realidades vividas que, mesmo sendo impostas ou tendencialmente administrativas, con-

fluíram para a sua experiência docente. Tornando possível um ambiente estável e integrador, 

o trabalho cooperado foi realizável. Congregando interesses, contribuiu para a promoção 

de uma cultura de referência para todos os membros e para cada um dos intervenientes no 

âmbito educativo. Presumimos que se repetíveis e duradouros, este tipo de contextos são 

inclusivos, potenciando a aprendizagem e o desenvolvimento dos professores, sobretudo 

dos mais jovens ou daqueles que chegam em cada ano e de novo à escola 78.

77 Exemplificamos com Luísa que preferiu ficar na escola e não como colaboradora na Universidade de 
Évora. Pelas suas palavras que podemos ler na página 1467.*

78 No que respeita ao trabalho cooperado que pode contribuir para que se vá alterando a cultura da(quela) 
escola, a importância dos líderes na implementação e consequências da mudança e a recepção dos mais 
jovens ou dos que chegam de novo em cada ano à escola, podemos ler diferentes expressões e exem-
plos declarados pelos quatro docentes, evidenciando simultaneamente alguns ambientes tensionais que 
experimentaram. Seleccionamos palavras de Ana na página 1388, de José nas páginas 1398, a clareza 
das palavras de Luísa nas páginas 1463 e nas de Filipa na página 1436.***
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Partindo das palavras dos colaboradores, presumimos que também não foi indiferente a 

profundidade com que as crenças, os valores e as expectativas guiaram as suas atitudes e 

respectivos comportamentos no contexto escolar. Neles, a pessoa foi influenciada e influen-

ciadora. A forma como se viram, como viveram, como se contaram a eles e aos outros, foi 

desvelando quem eram e como eram. No fundo, a transformação de cada professor, deri-

vou de situações limite vividas nos quotidianos e em circunstâncias que alteraram os seus 

olhares. Assim, relacionámos a dimensão pessoal com a extensão e os contornos que uma 

cultura de escola pode tomar para poder ser partilhada. Entendemos que cada elemento 

contextual, conhecido ou por conhecer, foi imprescindível para a prossecução dos objectivos 

organizacionais, potenciando ou não uma partilha de saberes, valores e ideias. Nas escolas 

onde os processos vivenciais e as dinâmicas relacionais foram mais rígidas, individualizadas 

ou até negligenciadas por influência de contextos mais amplos, a partilha da cultura inter-

na foi reduzida, levando-nos a afirmar que tais ambientes influenciaram negativamente a 

aprendizagem e o desenvolvimento dos docentes.79 Antevimos na voz dos professores que a 

existência, a simplicidade e a clareza da transmissão dos elementos culturais, são aspectos 

igualmente relevantes para que essas especificidades organizacionais, diferentes de escola 

para escola, sejam compreensíveis por cada um e pelo conjunto dos seus membros.

Confirmámos que as lideranças têm um importante papel, agilizando ou dificultando 

processos que direccionam os actores educativos e a sua acção para objectivos comuns, 

favorecendo ou inibindo possibilidades de trabalharem cooperativamente. Nesta investiga-

ção, percebemos que para os quatro casos em estudo esse foi um elemento que facilitador 

da aprendizagem e do desenvolvimento dos professores em contexto.80 Fenómenos como 

a sua necessidade permanente de questionarem, de resolverem problemas ou tomarem 

decisões, rapidamente fomentaram relações, algumas improváveis se olhadas do ponto de 

vista epistemológico dos saberes construídos, mas efectivamente constituíram ocasiões de 

aprendizagem. Identificamos pois, a importância de uma liderança atenta e indutora de prá-

ticas reflexivas, do trabalho em equipa, da participação voluntária nos processos decisórios, 

fazendo tudo isto no âmbito do conhecimento do quotidiano profissional e de contextos 

mais vastos cuja compreensão e neles tomar parte lhes foram acessíveis. Não podemos pois, 

79 A individualização do trabalho do professor e o olhar os colegas de forma preconceituosa, ao que se 
pode juntar uma rigidez da acção, inflexibilidade ou resistência à mudança. Exemplos claros na narrativa 
de José, páginas 1410-1406 ou em Filipa nas páginas 1430-1425, ou em Ana na página 1382. Interes-
sante que também referem o contrário, isto é, o ser contagiante, uma aposta e uma mobilização na 
profissão ( José, páginas 1399 e 1400, por exemplo). ***

80 Trabalho cooperativo por efeito das lideranças exemplos em Filipa, Luísa e José
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negligenciar que os enquadramentos formativos são diversos e os campos de influência vão 

para além das escolas e das salas de aula. A formalização intencional da formação dos pro-

fessores e o trabalho em rede poderão ser possibilidades facilitadoras da sua aprendizagem 

e desenvolvimento. Nesse sentido, identificámos claramente que a escola deve considerar-se 

uma entidade viva e em permanente mudança, na qual a percepção dos ambientes influen-

cia os respectivos comportamentos, a forma como os professores investem na mudança de 

si, dos colegas e na comunidade exterior.

Abarcando o que contaram acerca do tempo de vida na formação inicial interligando-

-a com quotidianos e práticas profissionais, julgamos que embora considerassem que as 

vivências contrariaram tal união nessa fase, esse foi um tempo que consentiu a sua aprendi-

zagem e a mudança embora não as tenha potenciado. A sua actual consciência de assim ter 

sido e as recordações saudosas, reconhecedoras do valor de algumas relações nos relatos 

escritos, manifestam esse efeito. Aceitamos que essa reflexão tornada consciente, poderá 

ser um princípio para contrariar aquela tendência inibidora e potenciada se for associada a 

alterações na construção de conhecimentos académicos das instituições do Ensino Superior 

com os professores. Sem perdermos de vista o objectivo maior de dar voz a cada professor 

a partir das suas histórias de vida, conheceu-se e compreendeu-se que formação, aprendi-

zagem e desenvolvimento profissional dificilmente serão dissociáveis e não se conseguem 

apenas através do desejo. Por isso, enquanto docentes e investigadores no Ensino Superior, 

incorporando o que conhecemos nesta investigação, achamos que a nossa acção é funda-

mental e que deveremos agir.

Tendo em conta a dimensão e alcance da construção socio-histórica da profissão em 

Portugal e as relações institucionais que a formação de professores encerra, sabemos que 

muitos aspectos contextuais que marcam o dia-a-dia e o trabalho docente não podem ser 

vistos isoladamente. A mudança externamente imposta, a burocracia e os mecanismos re-

guladores, formação prescrita incluída, são disso bons exemplos nos relatos de vida dos 

participantes neste trabalho. Este panorama, confirmado por muitos estudos, autores e teo-

rias aceites ou veiculadas nas Ciências da Educação, mostra aspectos que consideramos 

dificultarem o trabalho dos professores, prejudicarem práticas de qualidade e impedirem 

a eficácia das escolas. Atestando-o empiricamente na observação e análise de situações 

educativas que o nosso trabalho inclui na formação de professores, este estudo sugeriu-

-nos que urge dar resposta às necessidades e aos interesses dos docentes e das escolas, 

contributo indispensável para a melhoria do sistema. Conceber contextos e eventos induto-

res e favoráveis à maior proximidade entre a escola e elementos comunitários, envolvendo 
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docentes dos diferentes níveis de ensino, para que esse conjunto seja fonte de produção de 

conhecimento e de aprendizagens, não permite que sendo responsáveis, sejamos apenas in-

termediários. Consequentemente, defendemos que as universidades e o Estado podem ou 

não contribuir positivamente para que tal aconteça. Apoiamos a nossa ideia, nas percepções 

e verbalizações dos colaboradores quando contaram que tais instituições não têm servido 

os seus interesses, os da classe docente, a participação activa dos professores como agentes 

de mudança, a incrementação da qualidade no exercício profissional ou que não atenuarem 

os efeitos da exigência profissional. Percebemos que se nos mantivermos afastados da vida 

das escolas e das práticas dos professores, isso impedirá o conhecimento e a comunicação 

mútuos e não será positivo. 

Contrariando este sentido, propomos que se fomentem parcerias promissoras de produ-

ções, onde trabalhando por projectos, agindo e participando em equipas educativas mistas 

e em contexto escolar, os professores colaborem e cooperem entre si e com outros actores 

sociais, incluindo as famílias e outros agentes, criando as condições necessárias para uma 

efectiva práxis. A formação que deixa cada pessoa crescer, ao mesmo tempo que deixa pro-

duzir os saberes profissionais agindo e intervindo, vai transformando sujeitos e contextos 

permanentemente. 

Associando o saber de como os professores aprendem à investigação existente na área da 

educação acerca da profissão e das políticas educativas, identificámos algumas invariantes e 

compreendemos com maior amplitude, as características contextuais que limitam hipóteses 

de desenvolvimento do professor pelas inerentes contradições. São elas a externalização e 

obrigatoriedade versus necessidade da formação, o controle da entrada na profissão versus 

fragilidades nos processos de avaliação, a burocratização da profissão versus centralidade 

da prática (articulação entre o que se aprende, o que se pensa, o que se faz, etc) e a assunção 

de que o professor aprende e se desenvolve ao longo da vida versus imposição de formação 

para implementar programas reformistas.

Por fim, ousa dizer-se que as sociedades do mundo actual reclamam das escolas e dos 

professores, ambientes no campo da sua formação, cujo enfoque não seja intencional: o 

informal acontece. Porém, isso parece ajudar mas não ser suficiente para construir, alimen-

tar e manter o profissional que deve ser o professor. A aprendizagem enquanto eixo cen-

tral do desenvolvimento profissional exige mais das instituições e dos actores. Defendemos 

que o capital profissional, expressão utilizada por Hargreaves e Fullan (2012), ultrapassa os 

recursos da escola quando se trabalha com vista à transformação na educação escolar e 

com parâmetros que visam a qualidade. Por isso, com inspiração em Bolívar (2012), pensa-
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-se que numa sociedade da informação e num mundo global e globalizante, a escola já não 

pode sobreviver isolada. Ainda menos tal se poderá intentar com os professores que o são 

na contemporaneidade. A educação de qualidade, na sociedade complexa do século XXI, 

precisa da participação cooperante de múltiplos agentes e instâncias e que eles actuem de 

forma concertada. Em suma, é preciso ter a consciência da necessidade de incrementar o 

capital social da escola, na perspectiva actual de revitalizar o tecido associativo, por meio de 

redes (culturais, familiares, sociais, intelectuais) que (com)prometam a construção de novas 

convenções em torno da educação escolar. Potenciar a aprendizagem e desenvolvimento do 

professor passará pela intervenção da academia, da sociedade e do Estado em acções con-

sertadas. Na sua formação cooperada realizada nas escolas, reduzindo acções individuais 

sem as extinguir; por trabalhar e aprender em contexto de trabalho, contribuindo para a sua 

transformação sem o moldar; perspectivando a escola como comunidade que é parte de 

outras, os diferentes agentes estabeleçam criteriosa e interactivamente metas confluentes e 

cuja monitorização permita uma aprendizagem ao longo da vida, onde adultos, crianças e jo-

vens, possam ir superando a conhecida fragmentação dos saberes e dos espaços e tempos 

educativos com vista ao bem-estar em sociedade.

D.1.	 Saberes	construídos,	subjectividades	e	quadros	teóricos	
“É necessário comunicar os pressupostos, o enquadramento teórico, 

as justificações metodológicas, os contextos e até as características 

pessoais dos participantes num estudo, para que os preconceitos, 

muitas vezes assentados numa falsa noção de cientificidade, dêem 

lugar à flexibilidade nos métodos e à coerência entre o modo como 

agimos e nos posicionamos no terreno na investigação em Educação”.  

 (Cecília Galvão, 2005)

“Não é a posse da verdade, mas o sucesso que vem após a pes-

quisa, onde a busca é enriquecida por ela.” 

 (Max Planck, citado por Abreu, 2012)

As palavras em epígrafe transmitem muito do que queremos partilhar neste tópico. Ire-

mos referir alguns aspectos que nos ajudaram a perseguir de forma coerente o posiciona-

mento epistemológico que adoptámos e mostrar de que forma a metodologia concorreu 

para a produção de conhecimento, quer no campo da educação onde situámos o objecto 

de estudo, quer no campo das metodologias de investigação. Aprender, investigando com 

as narrativas foi um permanente desafio, pois exigiu uma permanente reflexão e a criação 
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de dispositivos que assegurando a credibilidade nos permitissem estruturar este relatório, 

partilhando assim os saberes que fomos construindo. Quando se fala em investigação, ge-

ralmente existe um quadro teórico de referência que sustenta o seu rigor conceptual. Na 

investigação narrativa, a construção de um enquadramento teórico inicial não é consensual. 

Neste caso, a teoria orientou-nos na investigação, forneceu referenciais conceptuais, contri-

bui para a sistematização de factos e acontecimentos durante a fase de análise, ajudou-nos a 

ler a informação que interpretámos a partir das narrativas iniciais dos professores e também 

nos deixou conhecer limites e omissões nos estudos sobre a aprendizagem e desenvolvi-

mento destes profissionais. Dessa maneira, serviu justamente para conhecermos o estado 

da arte, dando sentido aos seus e aos nossos contributos para actuações no presente e para 

transformações futuras.

Os quadros teóricos, cuja expressão utilizada no plural é intencional, serviram-nos para 

uma permanente busca de compreensão, sem incapacitarem o vermos para além de mo-

delos estipulados. Conhecer e compreender os contextos vivenciais de quatro professores 

era uma realidade muito complexa cuja leitura seria necessariamente interdisciplinar, uma 

vez que investigávamos no âmbito das Ciências da Educação. A finitude da razão acompa-

nhou a ideia da interpretação, isto é, explicar e compreender melhor o objecto de estudo 

contribuindo para os estudos acerca da aprendizagem e desenvolvimento do professor, cer-

tamente não seria ficar a conhecer totalmente esses fenómenos. Mas, produzir conheci-

mento também não poderia ser apenas uma descrição do que os professores contaram ou 

reportarmos o que disseram por outras palavras. Então, o que fizemos foi contar de forma 

diferente. Elaborámos uma produção, narrativa e interpretativa, acerca da vida de cada um 

dos deles, revelando igualmente quem era a investigadora – a pessoa e profissional, marcada 

por um passado, com horizontes e expectativas no futuro. 

Com a reconfiguração das histórias de vida profissional, percebemos que devíamos ques-

tionar continuamente o que íamos produzindo e como o estávamos a fazer. A investigação 

narrativa que se foi realizando num tempo longo, permitiu-nos consciencializar dos proces-

sos que acompanhavam os nossos feitos e, simultaneamente, dos princípios orientadores 

da leitura das realidades pelos professores ao contarem-se e, por nós, ao recontarmos. 

Dessa forma, fomos desocultando realidades como, por exemplo, a grande influência da 

construção socio histórica da profissão na formação dos professores, imagens que fomos 

assumindo como factos e que o poder da interpretação nos permitiu olhar de modo diverso 

deixando-nos ir para além da memória e do que a literatura nos ensinou. O mesmo aconte-

ceu, influenciando o que achamos e sabíamos ser enquanto docentes do ensino superior e 
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o que, nesse papel de formadores de professores, a intersubjectividade reconhecida poderá 

permitir-nos mudar com eles através de uma consciencialização ampliada cuja persistência 

e o tempo poderão consentir.

A literatura de hoje não serviu per si. A das duas últimas décadas também não, mostrando 

a amplitude temática no campo do ser e do desenvolvimento do professor e a sua parcialida-

de derivada de fragmentações de vária ordem. Este aspecto que detectámos em boa parte 

dos estudos justifica em conjunto com o que reconhecemos serem dificuldades nossas na 

verbalização por escrito, que o capítulo dois deveria ser aperfeiçoado ou, eventualmente, 

suprimido naquele espaço e servir melhor os capítulos interpretativos. Todavia, a revisão 

bibliográfica que configurou a Parte I deste trabalho, serviu para compreendermos experien-

ciando, que só se aprende escolhendo, seleccionando, adequando, reflectindo e escrevendo 

o que se pensa sobre o que se sabe e sobre o que se questiona, incorporando saberes para 

outros irmos construindo. O que aprendemos nas variadíssimas leituras, integrou o conjun-

to dos nossos conhecimentos prévios e possibilitou a nossa reflexão, a crítica, admitirmos 

verdades, fazermos propostas e levantarmos novas questões. Foi um ponto de partida que 

se revelou necessário mas insuficiente, o que é notório nos capítulos interpretativos, onde a 

permanente buca da sustentação para o que fomos escrevendo se tornou inevitável e acha-

mos que, nalguns momentos até exaustiva.

No fundo, após muitas leituras das narrativas, sabíamos que as vozes dos colaboradores 

eram genuínas e autênticas. Porém não bastava lermos as suas histórias, tínhamos que o 

fazer incorporando outras leituras, entre dados e quadros teóricos, para não nos mantermos 

demasiado próximos dos professores e para sermos cientificamente credíveis. Ao longo de 

todo o processo foi-nos devida, enquanto pessoa e profissional, a posição que assumimos e 

a metodologia que adoptámos. Dar vez e voz aos professores não podia significar que a in-

vestigadora não tinha existência própria e este é o espaço em que partilhamos as reflexões, 

ideias e sensações, que as palavras seguintes ilustram e tomamos como se fossem nossas 

para o transmitir:

“Saberes construídos a partir das narrações escritas de formação, mais a invenção de si, 
individual e colectiva, se impôs como um dos benefícios potenciais de um trabalho her-
menêutico criativo, ou seja, de uma práxis biográfica formadora e, por isso mesmo, trans-
formadora. Bem entendido, as abordagens biográficas em pesquisa e em educação não 
podem ser a panaceia universal, elas se apresentam como uma via de conhecimento que 
enriquece o repertório epistemológico, metodológico e conceitual dos educadores, tera-
peutas e outros profissionais da relação e das transacções sociais (como a mediação, por 
exemplo). Ela enriquece também nosso repertório de “pessoas comuns”, permitindo-nos 
desenvolver uma consciência do si individual e coletivo mais sutil.” ( Josso, 2007, p. 436-437)
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Os estudos e os artigos de variadíssimos autores com origens disciplinares diversificadas 

que lemos e conhecemos, serviram igualmente para compreendermos que existem muitas 

razões e emoções que impelem a mudança, quiçá, uma alternância de interesses nos enfo-

ques da investigação em Educação. Diria que ficou a percepção de, como que num regresso 

ao passado com novas exigências para o presente, este é um tempo em que se dá novamen-

te uma merecida importância à formação inicial mas arredando demasiado os professores 

experientes. Contudo, por ora os olhares parecem focados, sobretudo, nos académicos e 

formadores de professores, reflectindo a ideia de que formar é formar-se. Nessa temática 

reconhecemos o mérito de muitos investigadores portugueses, desejando promover o de-

bate em torno da profissionalização e da profissionalidade dos docentes conceptualizando-a 

como construída em permanência e valorizando a formação em contexto de trabalho.

O enquadramento teórico inicial e a teoria que fomos integrando ao longo da análise e 

interpretação serviu ainda, para percebermos que foram insuficientes as obras e os autores 

que constam na bibliografia que fomos integrando no texto. Só a reflexão associada à escrita 

nos foi permitindo compreender a importância da selecção da informação que fomos fazen-

do. Podemos afirmar agora que teve que mostrar a actualidade, a pertinência, sendo concisa 

e simultaneamente coerente e abrangente para as ideias que iam emergindo, para o que ex-

pomos neste momento e para ousarmos nas escolhas que durante a permanente adequa-

ção da metodologia e respectivas estratégias, tornaram possível a realização da investigação 

em plenitude. Assim, justificamos a opção de recorrermos ao título de Bibliografia e não de 

Referências Bibliográficas, arriscando ir além das normas, mas assumindo a escolha. Não 

conhecemos com profundidade muitos e valiosos autores e obras, o que esteve na base de 

não serem uma referência directa durante a fase da escrita. No entanto, a mesma grandeza 

que impossibilitou o seu conhecimento na totalidade, foi aquela que nos permitiu alcançar e 

compreender outros estudos e autores, elaborando a análise, a interpretação e, numa visão 

retrospectiva, defendermos conscientemente tais opções nestas reflexões. 

Todos os intervenientes e recursos culturais, pessoais e literários a que tivemos acesso, em 

conjunto com os nossos saberes prévios e quem somos, serviram para reconhecermos a im-

portância de apoios diversos, do conforto humano, mas também para identificarmos algumas 

das nossas limitações pessoais e de redacção facilitadora da compreensão. O equilíbrio inte-

lectual e emocional na busca da sustentabilidade da investigação foi conseguido na escrita dos 

professores sobre eles próprios, antes e depois da fase de interpretação e, por momentos, 

numa fase de meta writing que não conseguimos cumprir na totalidade, porquanto a literatura 

invadia as muitas leituras e as subjectividades. O pensamento e a escrita sucederam-se e, num 
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tempo limitado foram desfavorecendo as anotações que nos poderiam ter ajudado a incre-

mentar a qualidade de algumas versões interpretativas e conclusivas nos casos em estudo.

Encontrámos também os limites da nossa existência neutral, como investigadores e pe-

rante os investigados, incluindo nas proximidades e nos afastamentos que tomámos como 

necessários. Reforçando a ideia que todos somos únicos e lembrando Simone de Beauvoir, 

não poderíamos escrever nada com indiferença, quando à nossa volta se sentia reprovada a 

mentira mas, cuidadosamente, poderíamos esconder ou omitir verdades. Aceitamos que é 

notório que muitas vezes a efabulação positiva foi tentadora, apesar das nossas sucessivas 

tentativas de recusa. Daqui resultou o que de maneira idêntica não poderíamos deixar em 

branco. Legitimando as suas influências, não foram de somenos importância as pessoas com 

quem trabalhámos e aprendemos formal e informalmente ao longo da vida, pessoal, acadé-

mica e profissional ou quem nos acompanhou neste período de realização da investigação.

Depois da família, destacamos aquelas pessoas cujos contributos académicos foram para 

além do que têm escrito, revelando a sua ascendência sobre o que em nós foi mais interior e 

invisível. Por outras palavras, na nossa formação académica, na forma como as curiosidades 

ocorreram, em como escolhemos os participantes, as lentes que utilizámos nas leituras das 

histórias, na análise e na interpretação. Assumimos a parcialidade e a inequívoca influência 

de muita gente, na sua maioria oriunda das Ciências (ditas) Naturais, que em momentos pas-

sados abraçaram a academia enquanto formadores de professores. Nomeamos alguns pela 

força das marcas pessoais, epistemológicas e paradigmáticas que penetraram as nossas op-

ções. No fundo, fazendo de nós um espelho silencioso, que não reflectindo só as aparências, 

nos ofereceu a possibilidade de incorporarmos conhecimentos e com eles traçar muitos dos 

contornos com que permeámos esta investigação. A História e a Filosofia da Ciência nas pes-

soas do Professor Augusto Fitas, da Professora Mariana Valente e do Professor Leite Videira. 

Com eles adquirimos conhecimento do passado que nos ajudou a compreender o presente. 

A Ciência, os princípios que a orientaram antes e na actualidade, influenciando quotidianos 

e a nossa vida também. Num regresso à Física, por exemplo a Teoria da Relatividade, o 

Princípio da Incerteza de Heisenberg ou o Princípio da Exclusão de Pauli. Mas invocamos 

também a Mecânica Newtoniana, aquela que ainda nos permite conhecer o planeta em que 

nos deslocamos, passeamos e vivemos não podendo ser desvalorizada por conhecimentos 

que permitiu como consequência, ou a Física Quântica quando almejamos conhecer o que 

é desconhecido aos nossos olhos acreditando que é possível e ao mesmo tempo duvidoso. 

Estes conceitos lembram-nos, sobretudo, as conversas com a Professora Ana Maria Silva, o 

Professor César Viana ou o Professor Carmelo. Algumas das pessoas que nomeamos já não 
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estão entre nós, mas todas escreveram muito do que podemos continuar a ler e a reflectir, 

com eles continuando a aprender. Por fim, mas não em último lugar, aquele que me vai ensi-

nando a ser professora sem nunca ter sido meu professor: o Professor António Neto. É nele 

que reconheço grande parte da aprendizagem sobre a verdadeira razão de não podermos 

desligar a vida pessoal da profissional, o que atribui um especial significado ao trabalho que 

realizámos, à metodologia que perseguimos e em quem nos revemos e vamos tornando. O 

valor das crenças atitudes e valores espelhadas nas experiências que adquirimos e através 

das quais aprendemos e nos desenvolvemos enquanto pessoas e profissionais permite-nos 

acrescentar que consideramos, verdadeiramente, que “o essencial é invisível aos olhos” 81. 

Não poderia esquecer a orientadora desta investigação que, sobretudo com muita amiza-

de, com grande sabedoria e paciência, consentiu que este trabalho tivesse um fim. Os quatro 

professores participantes e aqueles que sem se aperceberem também colaboraram, através 

do trabalho, nas interacções ou nas conversas, o que estendo aos meus alunos, contribuíram 

valiosamente para a reflexão apresentada. Estou certa que na fase final desta tese, todos os 

membros que integrarão o júri e quem acompanhar na discussão, nos ajudarão a aprender 

ainda mais, contribuindo para as reformulações que faremos a partir da crítica, melhorando 

(muito) este parcimonioso relatório.

D.2.	 O	que	acrescentamos	ao	que	se	conheceu:	construções e 
compreensão	de	que	os	professores	podem	aprender	consigo	
através dos outros 

“Há uns que nos falam e não ouvimos; há uns que nos tocam e não 

sentimos; há aqueles que nos ferem e nem cicatrizes deixam, mas… 

há aqueles que simplesmente vivem e nos marcam por toda a vida” 

 (Hanna Arendt, citado por Tolentino Mendonça, 2014)

“Já não se trata, como nas pedagogias novas, de aprender a apren-

der, mas de aprender consigo a aprender” 

 (Marie-Christine Josso, 2007)

A metodologia não foi seguir uma receita e aceitamos que a própria construção da estru-

tura analítica e interpretativa são propostas estratégicas a partilhar e a melhorar. No entanto, 

sem esquecermos o inicial objectivo da investigação, identificamos que o processo foi lon-

go, honesto, profundo e promissor. Foi também, viver um processo formativo e formador na 

construção narrativa da investigadora. A par dos conhecimentos, da criatividade e das certe-

81  Expressão conhecida e retirada de “O Principezinho” de Antoine de Saint- Exupéry.
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zas que nos proporcionou, deixou-nos algumas dúvidas mantendo viva a nossa curiosidade. 

Acrescentamos que não buscámos respostas teóricas, mas queremos evidenciar que emergi-

ram os aspectos formadores da construção de narrativas. Partilhamos ainda, que o saber da 

experiência vivida e escrita pelos professores, confrontado com teoria, orientou e deixou-nos 

concluir a investigação respondendo aos objectivos de partida. Pareceu-nos que para estes 

professores a redacção da história de vida profissional foi um prazer e de forma idêntica a pro-

dução do feedback que nos devolveram. Revelou-se assim o potencial da escrita de textos e 

da necessidade dos professores de se darem a conhecer, tornando publicas as suas vivências, 

explicando detalhes e indo muito além do que lhes solicitámos em qualquer dos momentos.

Ao lerem e entenderem a sua história através da reescrita narrativa da investigadora, 

decorridos que iam alguns anos desde que tinham escrito a narrativa inicial para este es-

tudo, activaram a sua memória. Isso possibilitou-lhes renovarem olhares, relacionando o 

que já é passado com o presente e projectando o seu futuro. Nos feedbacks identificamos 

claramente a possibilidade de aprenderem consigo a aprender, na linha do que afirma Josso 

(2007), Marçal, Klein, Pinheiro, Sadalla e Prado (2009) ou Shkedi (2009). Neste sentido afir-

mamos que este projecto de investigação nos permitiu consciencializar da potencialidade 

formativa dos memorais, temáticos e escritos, autorizando-nos a afirmar que a narrativa foi 

uma ferramenta facilitadora de uma atitude profissional, reflexiva e investigativa para estes 

professores. A metodologia, não respondendo apenas às questões de partida, abriu espa-

ço a novas curiosidades e teve consequências sobre quem escreveu. Como refere Galvão 

(2005), “a narrativa como processo de formação evidencia a relação investigação/formação, 

pondo em confronto saberes diferenciados, provenientes de modos de vida que reflectem 

aprendizagens personalizadas” (p. 343). Isso aconteceu ao escreverem-se, verbalizando-o e 

retomando a escrita reescrevendo-se. No fundo, escreveram relatos de vida profissional que 

foram mobilizando a pessoa de forma autêntica e na sua totalidade, processo que podemos 

afirmar como metarreflexivo, porque implicou o seu pensamento e acção.82

82 Devemos ler o que, em todos os casos, os colaboradores referem no feedback que nos devolveram e 
que constam nos Anexos. Vale a pena ler! Na sua escrita revelou-se a vontade de perceberem o que eles 
próprios, e nós, escrevemos sobre si. Deram significado às palavras e expressões, reflectiram sobre elas 
buscaram a compreensão de causas e de acções passadas, presentes e percepcionando escreveram 
sobre consequências futuras. Revelando claramente o poder formativo da narrativa, o que não era nos-
sa intenção inicial conciliar com a sua utilização do ponto de vista metodológico, podemos ler apenas 
como exemplo expressões no feedback de Ana e no de José, consultando as páginas, respectivamente 
1477-1476 e 1483-1479, todas nos Anexos. ***
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Com o todo da sua participação, após a recepção do feedback ficámos aptos a afirmar 

que os colaboradores identificaram marcos e contextos significativos no seu processo de 

desenvolvimento profissional, o que coincidiu com a nossa significação. Para eles foi espe-

cialmente importante a fase em que se tornaram professores. Também o foi a vivência da 

própria profissão, entre incertezas, conquistas, envolvimentos comunitários dentro e fora 

da escola, inovação produzida, onde a formação interpares se mostrou valiosa e incluída, o 

mesmo acontecendo com as emoções. A consciência do que é ser professor e o valor que 

atribuíram à profissão foi evidente, sobretudo o trabalho com colegas e alunos, e a noção de 

que nem todos os professores são iguais. Os contextos de trabalho, permitindo-lhes valiosas 

interacções que promoveram o seu crescimento muitas vezes também os deixaram desagra-

dados, quando práticas menos boas foram negligenciadas, o mérito não foi reconhecido ou 

o Estado se impôs mantendo-se distante.

Está fora do nosso alcance entendermos como podemos garantir a qualidade da inves-

tigação realizada. Porém, percebemos que dificilmente beneficiará mais a alguém, do que 

já serviu para nós aprendermos. Desde já consideramos este processo inacabado, mas, na 

medida em que iremos continuar a trabalhar com e como professores, neles se reflectirá 

o conhecimento que produzimos e com eles tencionamos valorizar ainda mais a profissão 

docente. Continuará a reflectir-se na nossa aprendizagem e em projectos futuros, pelo que 

irá contribuindo para alterações noutras pessoas e instituições, o que certamente passará 

pela Escola e pela Universidade. 

Antes de qualquer projecção temos que reconhecer ainda o quanto estivemos envolvidos 

neste trabalho e o que ele nos proporcionou. A mulher, a filha, a profissional, a mãe, a traba-

lhadora na formação de professores, a investigadora, a colega, a amiga. Alguns anos, mais 

de uma década fizeram-se sentir em toda a nossa vida. Em quem somos, o que pensamos, o 

quê e como fazemos. Uma tese de doutoramento seria um trabalho formativo porque aca-

démico, o que deixou de nos fazer sentido quando se tornou muito mais que isso. Não nos 

agradam os nomes de tese e de doutoramento em conjunto. Nunca gostámos, mas agora 

achamos que sabemos verbalizar o porquê. Ao momento, não faz sentido apresentarmos 

apenas projecções de um estudo, que em última análise foi, sobretudo, de auto compreen-

são e de aprendizagem dos seus autores. A partilha do como, do onde e com quem, apren-

dendo nos fomos transformando faz-nos todo o sentido, mostrando como a investigação em 

Educação pode e deve estar próximo da vida e dada por finalizada não está terminada nem 

caminhou só. Nesse sentido será difícil que cumulativamente possa ser uma manifestação 

de um trabalho independente e criativo, realizado por alguém num dado campo do saber.
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Concluímos enquanto académicos, que nos processos de formação de professores, os 

quais não deverão fragmentar a formação inicial da formação dos professores experientes, 

devemos incluir um verdadeiro sentido de transformação cultural, o que passará por alterar 

paulatinamente a forma como produzimos conhecimento, construindo novos saberes com 

os professores e as escolas, atendendo a exigências da contemporaneidade. 

D.3.	 O	que	Conhecemos	e	o	que	Ficou	por	Conhecer	–	Implicações	
e Contributos para os Estudos sobre o Desenvolvimento dos 
Professores 

“A história da ciência, como a de todas as ideias humanas, é uma 

história de sonhos irresponsáveis, de obstinações e de erros. Sem 

dúvida, a ciência é uma das poucas actividades humanas – quiçá 

a única- na qual os erros são criticados sistematicamente e muito 

a miúdo, com o tempo, corrigidos.”

 (Karl Popper, 1989)

Para terminar, actualizando em tópicos enfatizamos o que teremos acrescentado com 

esta investigação aos estudos sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos professores, 

quer do ponto de vista da temática quer metodológico. Aqui admitimos simultaneamente 

as fragilidades e incompletudes deste estudo que reivindica a crítica e aponta para o que 

conhecemos e compreendemos, com efeitos no nosso trabalho, no presente e no futuro. 

• Pareceu-nos bem convocar o contexto actual da complexidade e o paradigma sócio 

construtivista para fazer uma (re) significação, diríamos mesmo uma (re) interpretação 

da formação, da profissão e do desenvolvimento profissional, sem pretendermos colo-

car as questões no plano teórico ou abstracto.

• De diferentes formas, em diferentes circunstâncias e momentos, os encontros entre a 

pessoa e o profissional, revelaram que cruzam a vida com a de uma escola cuja função 

admitem pouco se ter alterado ao longo dos séculos. Uma enorme vontade de mu-

dar com ela e de a transformar acompanhou-os. Acompanhou-nos! Invadiu-nos! Como 

consequência, a função da escola deverá passar por garantir as condições de aprendi-

zagem dos seus membros o que envolve especialmente uma cultura de responsabili-

dade mútua, de construção de redes sociais de suporte e de gestão de recursos.

• Experimentando verdadeiras mudanças, as experiências tornaram-se formadoras pos-

sibilitando o encontro entre os sujeitos, as actividades e em relação. A escola do Século 
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XXI deve ela mesma abrir-se a diferentes possibilidades e circunstâncias onde a cultura 

profissional seja um recurso para aprender, as lideranças e os quotidianos permitam 

a participação, a conversa, a tomada de decisões a resolução de problemas e o re-

conhecimento dos erros. Deverá existir uma identificação de responsabilidades pelo 

trabalho desenvolvido diariamente, uma prestação de contas por aquilo que se vai 

fazendo e pelos resultados obtidos, acompanhada por uma distribuição do poder a fim 

de, todos juntos, independentemente da função que desempenham, conseguirem a 

melhoria da escola em parâmetros por eles desejados. No seu conjunto estes aspectos 

invocam que também é necessário prever estruturas e períodos comuns de encontro 

entre os professores, estabelecer estruturas grupais para a resolução de problemas 

e distribuir a liderança, proporcionando um maior envolvimento dos professores na 

tomada de decisões.

• Compreendemos que produziram a vida e a profissão em continuidade: sendo, per-

tencendo e transformando-se. Para isso contaram com o seu profissionalismo, conhe-

cendo a instituição, aceitando desafios e correndo riscos. Se persistirmos na desvalo-

rização, por parte das organizações escolares e das respectivas lideranças, da criação 

de condições institucionais e organizacionais de partilha entre professores, tentando 

apenas acomodar mudanças, estaremos a dificultar o refazer das identidades. Aponta-

mos para a necessidade de cada um se responsabilizar pelos seus papéis perseguindo 

os propósitos gerais da instituição, e desenvolvendo relações de reciproco respeito e 

entreajuda entre os membros, visando o bem-estar comum e o desenvolvimento do 

todo organizacional. 

• As tensões, os receios, as resistências, a sedução e a adesão vividas por cada profes-

sor face a mudanças ao longo da sua vida profissional, foram fontes de aprendizagem 

e portanto potenciadoras do seu desenvolvimento. Os professores não contornaram 

situações de dificuldade, nem abandonaram os desafios mais difíceis, mas também é 

verdade que nunca os ultrapassaram sós.

• Quem aprendeu foi a pessoa, logo é ela que sempre influencia o profissional, deixando 

perceber que nenhuma vivência ou experiência deve ser desconsiderada e que todos 

os momentos e circunstâncias poderão servir o seu desenvolvimento. Se a necessida-

de do outro, o que se revelou extraordinariamente premente e fonte de energia não 

for suprimida, poderá ajudar a alterar as rotas profissionais e sem o apoio entre pares 

poderá tomar rumos evasivos.
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• Percebemos que os itinerários de aprendizagem, independendo das circunstâncias, 

deverão contar com as crenças as atitudes e os valores o que permite desvalorizar as 

acções formais para os professores aprenderem. Mas, na escola os pares e as comu-

nidades a quem os professores podem recorrer, permitem muitas relações, partilhas 

e produções, em que fazendo vivenciam, experimentam e aprendem com vista ao de-

senvolvimento de todos. A construção de comunidades de aprendizagem profissional, 

tal como são concebidas por muitos autores são de valorizar, mas os moldes em que 

se deverão concretizar têm que envolver a pessoa, a escola e as comunidades e não 

apenas os profissionais.

• Neste envolvimento começaram a fazer carrilar outras dinâmicas comunicacionais (in-

formais, formais, não formais) como liderança comunicativa, conversação, colaboração, 

trabalho em equipa, tomada de decisões, reflexão - campos que parecem constituir-se 

como estruturantes na formação, aprendizagem e desenvolvimento do professor.

• A (re) interpretação – no campo do SER PROFESSOR – um paradigma já conhecido, 

poderá constituir-se como uma sábia estratégia de resistirem internamente à evidente 

invasão externa e a todas as consequências formativas e profissionais que desses fac-

tos poderão advir.

Concluindo…

Reconhecemos que este processo de construção de conhecimento, interpretando vidas 

profissionais, teve um modesto alcance face ao conhecer e compreender a sua total com-

plexidade. Este percurso compreensivo, distante de uma panaceia metodológica, foi porém 

uma possibilidade real, porque experimentada, de utilizar essa capacidade exclusivamente 

humana de utilizarmos a linguagem de forma criativa. Assim, elaborámos a escrita e as leitu-

ras afastando-nos de paradigmas outrora comuns nas construções científicas.. Compreen-

demos efectivamente, de forma interessante e diversa, como a incerteza inerente à Física 

Quântica tem servido para revelar tantos limites ao conhecimento dos fenómenos humanos 

e do mundo real. Os saberes emergentes derivaram pois em primeiro lugar, que este per-

curso construtivo de conhecimento, foi formativo e formador. Constatámos que viver cons-

truindo mudanças nos fez   experimentar e por isso validar, o conceito de isomorfismo na 

formação dos professores, enraizando-o na escrita e nos processos comunicacionais.

No seu conjunto, concluímos que são urgentes as construções participadas, de conheci-

mentos e de comunidades aprendentes, educativas e educadoras. 
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As vivências entre professores, permitindo um construir de sucessivas experiências, são 

um caminho (estratégia) de “saída” perante os novos tempos e novos currículos com forte in-

fluência exterior (externamente induzidos). A governabilidade do sistema e a capacidade de 

reforçar a participação social (e comunitária) na orientação do serviço público de educação 

deve contar com a agência dos professores e o seu pôr em acção. “Think big, but start small” 

como dizia Guskey (1995, p. 119) para que a magnitude da mudança seja efectivamente poten-

ciadora do desenvolvimento dos professores e com eles, paulatinamente, tal efeito borboleta, 

da escola, do sistema educativo e da sua contribuição, como um todo e com todos, para uma 

sociedade melhor.

D.4.	 Notas	em	aberto	para	futuros	trabalhos	(ou	não!)
“We, for the others, only create starting points.”  

 (Simone de Beauvoir, citado por Moser, 2008)

Não encontrámos nos estudos do âmbito educacional, propostas de conceptualização 

que utilizaram a investigação narrativa enquanto estratégia metodológica para o desenvolvi-

mento de quadros conceptuais. Consideramos que se têm desaproveitado os seus recursos 

e deixado este tipo de metodologias pouco valorizado pela dispersão que aparentam. Neste 

momento encontramos na dispersão bibliográfica muitas tentativas de abordagens agluti-

nadoras mas a partir de visões diferentes do dar vez e voz aos professores. Pensamos que 

seria útil que esse trabalho se realizasse em prol da qualidade da investigação em Educação 

e da criação de interesses para além do laboratório, tornando possível responder melhor aos 

mais distintos interesses do trabalho dos professores, das escolas e dos processos de ensino 

aprendizagem e do desenvolvimento de todos os que habitam o ambiente escolar.

Foi muito importante o feedback dos colaboradores e as críticas espontâneas de diferen-

tes colegas, as quais fomos ouvindo durante o processo de elaboração do trabalho. Conside-

ramos que ele foi realmente construído com os colaboradores e que todos crescemos com 

o processo de investigação. Contudo, reconhecemos as limitações causadas pelos olhares e 

perspectivas que adoptámos enquanto pessoa e investigadora, pelo inevitável controlo do 

tempo, por quem escolhemos como colaboradores, pelas leituras que fizemos, pelo facto de 

o termos realizado no âmbito isolado de um doutoramento, etc.

Para terminar, elencamos um conjunto de aspectos que o estudo invocou, o que deixando 

questões em aberto, remete para trabalhos consequentes. Partindo das reflexões apresen-
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tadas e do que aprendemos, atrevemo-nos a apresentar algumas propostas de mudança 

e melhoria sob a forma de tópicos. Incluindo-nos como docentes e facilitadores externos, 

mas incluídos nos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos professores, fazemos 

notar o seguinte:

• Nos docentes que participaram nesta investigação, foi notória a inexistência de preo-

cupações com os processos de avaliação, deles e das escolas. O tempo e os contextos 

justificam as limitadas preocupações destes professores à época em que escreveram 

os relatos de vida, mas exigem um espaço de consciencialização de actuais necessida-

des e do que pode ser um processo de avaliação para aprender, para dar visibilidade 

à profissão, para valorizar a prática e a experiência. A temática da avaliação trás à tona 

a formação centrada na escola, mas sobretudo, a expressão da participação, da acti-

vidade, do compromisso e da colaboração dos professores para o bem-estar comum, 

o que não se permitirá negligenciar inércias e práticas, que não visando a qualida-

de da educação escolar, serão prejudiciais à comunidade educativa e a cada um dos 

membros. Parece-nos que a Universidade e o Estado são instituições parceiras que se 

deverão assumir como tal, atenuando o que a exigência e a complexidade dificultam 

aos docentes que se desenvolvem permanentemente em contextos organizacionais e 

aprendentes.

• A autoformação cooperada dos docentes faz-nos sentido e as comunidades de prática 

e de aprendizagem dentro das escolas também. Pensamos pois, que será em con-

texto que os processos de profissionalização permanente, onde a escola assume a 

centralidade, serão mais produtivos para o desenvolvimento profissional do professor. 

Isso transporta-nos para uma visão positiva da aprendizagem cooperada, em que a 

formação inicial e os processos de supervisão dos futuros docentes possam servir 

os contextos de trabalho, a aprendizagem e desenvolvimento dos professores expe-

rientes e ainda os da organização escolar como um todo estrutural com objectivos e 

necessidades emergentes.

• Olhando os processos de aprendizagem como processos contínuos e ao longo da vida, 

carece de sentido continuarmos a polarizar a formação dos professores. Isso significa 

que deveremos abandonar ideias e práticas formativas que, fragmentando ou dicoto-

mizando, impeçam que a formação inicial e contínua sejam marcos significantes no seu 

desenvolvimento. Assim, diferentes actores deverão ser chamados a participar para o 

potenciar, o que exigirá aproximações institucionais que permitam a compreensão e 

acção mútuas.
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• A formação inicial poderá aproximar-se da formação contínua através de estudos de 

caso e de metodologias activas e participativas que envolvam a observação e análise 

de situações educativas pelos estudantes e onde o feedback venha igualmente dos do-

centes das escolas que recebem os futuros professores. Que possam ser cooperantes 

em projectos cuja participação poderá derivar em práticas de investigação-acção com 

consequências na sua aprendizagem e desenvolvimento e no trabalho com os alunos. 

• A Pedagogia como trave mestra da acção do professor enquanto profissional poderá 

reflectir-se mais facilmente nas práticas dos docentes se as unidades curriculares, os 

seminários, as conferências e outros empreendimentos académicos, forem uma porta 

da universidade aberta aos professores das escolas. Da sua participação poderão de-

correr intervenções ou projectos futuros que, emergindo de conhecimentos, interes-

ses e necessidades que uma vez identificados, verão concretizados oferecendo uma 

elevada probabilidade de melhorarem as práticas.

• Esta conjunção de esforços na produção de saberes poderá consubstanciar-se na dis-

ponibilização da frequência de unidades curriculares aos professores experientes, in-

dependendo da área disciplinar e escola de origem, mas nas quais as metodologias 

sejam isomórficas.

• A sua colaboração e participação em diferentes tipologias de investigação ou encora-

jando-os a reflectirem sobre o seu trabalho individualmente ou com os colegas também 

nos parecem ter grande valor. A produção de portfólios reflexivos, de narrativas auto-

biográficas ou outros trabalhos científicos derivados da formação em contexto, onde 

o coaching e o mentoring poderão ser contributos enriquecedores na construção de 

uma efectiva práxis. Aqui não deveremos esquecer a importância dos contactos entre 

mais experientes e principiantes, pelo que de inovador poderá trazer para os desem-

penhos profissionais em diferentes fases da carreira, desenvolvendo confiança mútua 

e sentido de compromisso na prossecução de objectivos individuais e colectivos.

Estes dois últimos tópicos são hipóteses a considerar verdadeiramente, não desvalorizando 

a importância que terão para a partilha de conhecimentos com produção de saber entre 

pares; para uma fundamentação das práticas e assim da valorização do saber experiencial; 

para uma aproximação entre os docentes de diferentes níveis de ensino, entre os saberes 

académicos e disciplinares e as realidades que se vivem nas escolas e ainda para uma in-

fluência transformadora que daí poderá advir para projectos educativos e autonómicos.
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Acrescentamos que poderão ser positivos os contextos de aprendizagem e desenvolvi-

mento que acompanham os processos de supervisão de futuros professores. A construção 

participada e em cooperação dos recentes e promissores perfis docentes (educador-profes-

sor ou professor de 1.º e 2.º ciclo, por exemplo) poderão revelar o seu poder transformador 

de atitudes, crenças e valores, quebrando preconceitos instalados entre docentes de dife-

rentes níveis de ensino, de diferentes áreas disciplinares e fortalecer relações entre docentes 

do Ensino Superior e dos outros níveis de ensino.

Preocupam-nos as notícias de neste momento tantos professores experientes abandona-

rem a escola. Os professores que connosco colaboraram neste estudo deram garantias de 

opções contrárias. A saída de muitos poderá colocar em causa a memória institucional em-

bora a inovação seja palavra de ordem no século presente. Potenciando a aprendizagem ge-

rada no contacto entre gerações de professores e em diferentes fases da carreira, porque as 

gerações aprendem entre si, as parcerias universidade-escola-comunidade poderão atenuar 

através do desenvolvimento de projectos, o que nos parece estar em causa. Assim, poder-

-se-á viabilizar, não só a autonomia nos processos de aprendizagem, planeando e actuando 

de acordo com as suas necessidades individuais e colectivas, como se permitirão espaços e 

tempos de encontro onde cada professor pode apoiar e ser apoiado.

Os professores lidam com quotidianos de complexidade e de diversidade onde os seus 

papéis são múltiplos e exigentes. Aprender a trabalhar desafiando-se a conhecer o que di-

versidade cultural implica num trabalho em contexto, ultrapassando inseguranças e incerte-

zas com práticas e tomadas de decisão rápidas e sustentadas podem perturbar a sua visibi-

lidade pública ou, ao invés, potenciarem o seu desenvolvimento. Para que este seja o rumo, 

pensamos que momentos de encontro entre pares em contextos diversos mas acolhedores, 

a partilha de experiências de trabalho com diferentes públicos, abrangendo o poder da inter-

nacionalização dos professores, poderiam ser sensatas saídas para ultrapassar efeitos das 

imposições exteriores, de mudanças céleres e constantes e do desconhecimento. No fundo, 

aquilo que que muitas vezes os impede de acreditarem e participarem, para ousarem fazer, 

renovar e mudar enquanto agentes de inovação.

Muito mais haveria a reflectir para partilhar. Havendo que ultimar a investigação, termina-

mos com as seguintes palavras:

No eco das suas vozes, identificámos singularidades e invariantes em contextos quoti-
dianos, concluindo que os professores precisam de abrir um tempo novo na sua história 
e que enquanto docentes ligados à formação de professores, teremos aí um importante 
papel. A história da pessoa e profissional mostrou-nos que os processos vivenciais em 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

REFLEXÕES FINAIS

483

contexto de trabalho são de profissionalização permanente. Percebendo-se que não 
lhes permitiram nunca construírem-se profissionais por vias solitárias, ressaltaram os 
processos comunicacionais como contextos muito positivos em diferentes circunstân-
cias. Não o fizeram isolados, separados de pares ou da escola como ambiente e cir-
cunstância. Vivendo aprenderam, construindo as mudanças e conquistando (alguma) 
autonomia.

De maneira inversa, a permanente insegurança, as dúvidas ou as incertezas com exigên-

cias e obrigatoriedades associadas, os seus múltiplos papéis dificultaram-lhe escolhas cons-

cientes e evidenciaram o seu desconforto perante diversos dilemas e, sobretudo, tensões 

vividas em permanência. Arcaram com o longo alcance da complexidade e da incerteza nas 

suas vidas de professores e das escolas, presentes e futuras, mas ousamos apontar que en-

volvimentos em construções cooperantes os desafiaram e estimularam permanentemente. 

Produzindo conhecimento constituíram-se agentes na formação e desenvolvimento de si e 

de outros, embalados no espaço-tempo por diferentes actores e contributos das várias áreas 

do conhecimento.

Reagrupar uma energia de mudança é um enorme desafio. Trabalhar e ser professor no 

singular, numa escola plural tem que ser uma possibilidade transformadora. Essas energias 

de mudança não coincidem necessariamente com tradicionais clivagens entre docentes e 

saberes produzidos. A manifestação de outras configurações do que poderá ser construir-

-se professor na escola do século XXI, implica laços entre docentes dos diferentes níveis 

de ensino e a nossa atenção a permanentes alterações das pessoas, das instituições e dos 

contextos, compreendendo, monitorizando e contrariando sem esquecermos anteriores es-

quemas e constructos. Em nós reside a esperança que a mudança de todos, paulatinamente 

acompanhe a nossa e vice-versa.

Se pudéssemos voltar atrás, com os mesmos ingredientes teríamos feito um estudo di-

ferente, isso sabemos, mas também não teríamos aprendido o que e como aprendemos. 

Desejamos que cada um de nós, não deixe de ler os feedbacks e os textos do correio elec-

trónico que marcou o nosso encontro no término deste trabalho. Valiosos documentos que 

prometem trabalhos futuros. Aguardamos enfim, as questões dos leitores, em especial as 

dos Senhores Professores, membros do júri que acompanharão a discussão das Provas Pú-

blicas deste trabalho. Que nos permitam ouvir outras opiniões abrindo portas a reflexões 

complementares e trabalhos futuros, com consequências para os professores nas escolas 

em quadros de realidades actuais e quotidianas. 
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APÊNDICE	1	 GUIÃO DA NARRATIVA 

Cara/o Colega, 

No âmbito da minha Tese de Doutoramento em Ciências da Educação na Universidade 

de Évora, solicitei a sua colaboração neste projecto através de um contacto pessoal. Depois 

das conversas informais que mantivemos, nas quais explicitei o objectivo da investigação e 

o porquê da opção metodológica, faço-o agora por escrito a vosso pedido, depois de terem 

aceitado participar. 

Concordo que é um instrumento útil para ambas as partes, reconhecendo a exigência, 

o rigor e o empenho necessários para a realização da actividade que solicitei aos colegas. 

Sabemos bem como escrever sobre as nossas vivências e experiências profissionais é um 

processo complexo e por isso, renovo o meu agradecimento à vossa entusiasta participação. 

Lembro que a narrativa de vida profissional reportar-se-á às suas vivências e experiências 

em tempos de mudança, apontando para o período da Reorganização Curricular do Ensi-

no Básico (iniciada no ano lectivo de 1996/97 com o Despacho n.º 4848/97, mais conhecido 

por Despacho da Gestão Flexível do Currículo, processo que se traduziu posteriormente no 

Decreto Lei 6/2001 de 18 de Janeiro de âmbito nacional). Escolhemos esse período por con-

siderarmos ter sido o último momento de amplas mudanças na vida dos professores e das 

escolas, mas também suficientemente distantes para as podermos recordar. 

Solicito que a narrativa de vida profissional que irá escrever, me permita conhecer a sua 

história de vida nesse tempo de mudança. A análise e interpretação do conjunto das histó-

rias de vida profissional dos colaboradores neste projecto deverão permitir-nos alcançar o 

objectivo da investigação, o qual vos recordo: 

• Conhecer e compreender contextos vivenciais dos contextos que em tempos de mu-

dança potenciaram (ou inibiram) o desenvolvimento (profissional) dos professores. 

• Conhecer e compreender as suas vivências espácio-temporalmente situadas, repor-

tando vivências e experiências nesse período da sua vida de professor/a será funda-

mental para que esta investigação possa prosseguir. A delimitação temporal será a que 

em cima mencionei, mas estou consciente que poderá sentir necessidade de dilatar 

esse período para que a construção narrativa seja autêntica e profunda. O tempo da 

escrita será o que necessitar, pois todos os pormenores são muito importantes. 
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• Toda a história de vida profissional inscrita na narrativa, será inteiramente confidencial. 

Tudo o que escrever será importante, pelo que é imprescindível rigor e sinceridade, de 

modo a que esta investigação tenha qualidade e seja reflexo fidedigno das suas vivên-

cias em tempos de mudança. 

Renovo o meu agradecimento pela disponibilidade e entusiasmo com que aderiu a este 

desafio. Estarei sempre disponível para qualquer esclarecimento ou conversa que considere 

necessária durante o tempo de produção da narrativa e garanto o seu anonimato se a/o 

colega assim o entender. Antes de concluirmos a investigação solicitarei o seu feedback à 

minha interpretação da sua história de vida, para que seja fiel ao que nos permitiu conhecer 

e compreender. 

Muito obrigada pela sua colaboração! 

Maria da Conceição Leal da Costa

Contactos: 

Telefone: 937 431 368

E-mail: mclc@uevora.pt

mailto:mclc@uevora.pt
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APÊNDICE	2	 FASE TIPO META-WRITING NA ANÁLISE E 
INTERPRETAÇÃO DAS NARRATIVAS 

2.1.	 Questões Emergentes entre Dados Categorizados e Quadros 
Teóricos83

2.1.1.	 Análise	e	Interpretação	–	Um	Recurso	à	Grounded	Theory84

83 Após a codificação em unidades de significado, linha a linha e por expressões, elaborou-se uma cate-
gorização aberta (Strauss & Corbin, 1990), como mostram as Tabelas de 4.1 a 7.3, páginas 567 a 871. 
Estabelecendo ligações entre categorias, seguiu-se a codificação axial, Tabelas 8.1 a 11.3, páginas 895 a 
1173 Todavia, emergiram das histórias de vida profissional dos colaboradores diversas questões que nos 
levaram a novos ou complementares quadros teóricos e deles novamente regressámos às narrativas. São 
essas questões emergentes as que aqui anotámos. A necessidade de interpretações mais sustentadas 
fez-nos recorrer a quadros teóricos que fundamentassem as interpretações necessárias à prossecução 
da investigação, tendo em conta o seu inicial objectivo. O recurso à Grounded Theory (Charmaz, 2006, 2012) 
foi fundamental nesta fase. A categorização final que estas questões ajudaram a construir para cada his-
tória de vida profissional, resultou num guião de análise da narrativa de cada professor (do Apêndice 12 ao 
15, páginas de 1195 a 1366). A interpretação final apresenta-se sob a forma de construção dos casos, o 
que corresponde aos capítulos 4 a 7, integrados no relatório da investigação cujos guiões interpretativos 
também constam em apêndice (do Apêndice 16 ao 19, páginas 1373 a 1462). No Capítulo 3, especialmente 
dedicado à metodologia, explicitamos pormenorizadamente as razões, as opções e as estratégias que 
perseguimos.

84 A combinação de métodos foi considerada necessária. Esse facto exigiu o confronto de diferentes funda-
mentações filosóficas e paradigmáticas. Para elucidar quem lê acerca dessa fundamentação, fazemo-lo 
no Capítulo III o qual foi dedicado à(s) metodologia(s). Não foi fácil sermos coerentes e esclarecedores 
ao mesmo tempo que manifestávamos a validade na investigação. Contudo, pensamos como Riessman 
(1993) que “qualquer abordagem metodológica é, por natureza, incompleta, parcial e historicamente con-
tingente. É preciso uma diversidade de representações. A análise narrativa é uma abordagem, não é uma 
panaceia, aplicável numas situações e não noutras” (p. 70). Esse foi um critério essencial para validar 
a investigação. Como diz Galvão (2005) considerámos que existem cinco níveis de representação no 
processo da investigação com narrativas “dar sentido, contar, transcrever, analisar e ler. E poder-se-ia, 
ainda, acrescentar interpretar, uma vez que quem lê, necessariamente, dá um novo sentido ao texto, 
de acordo com as suas vivências e referências” (p. 332). A interpretação foi assumida e o papel sempre 
activo da investigadora também. Porém, alguns níveis de representação foram subtis na medida em que 
estiveram, sobretudo, do lado de quem as escreveu: os colaboradores. Todavia, da parte do investigador 
a responsabilidade na análise ficou acrescida. Fomos construindo um texto que pretendeu ter em conta 
momentos de transformação que fomos identificando, misturados com excertos do discurso dos pro-
fessores, assim como com considerações teóricas da investigadora. Este processo também serviria as 
categorias de análise cruzada de todas as narrativas. Esta estratégia de análise do discurso foi a inicial. 
Relendo as narrativas, revelou-se frágil para uma análise que envolvia a complexa realidade da aprendi-
zagem e desenvolvimento dos professores e a dos seus contextos de trabalho.
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2.1.1.1.	 O	conhecimento	e	a	compreensão	das	vivências	dos	colaboradores	em	
tempos	de	mudança	–	implicações	nas	suas	aprendizagens	e	no	seu	
desenvolvimento	(profissional)	–	A	análise	temática	como	ponto	de	
partida

1.	 O	que	conhecemos	acerca	da	pessoa	na	sua	história	de	vida?85

1.1. Como se foi identificando? Quais as representações que foi tendo de si? A pessoa e 

a/o profissional foram apresentando algo em comum?

1.2. Como foi percepcionando a profissão? O que foi contando ou constatando sobre 

a sua profissionalidade? E sobre o seu profissionalismo? Foi invocando algumas 

construções e/ou alterações?

1.3. Foi-se identificando com o grupo profissional de pertença? Foi experimentando alguns 

dilemas? Como foi pensando acerca dos colegas de profissão? 

1.4. Foi participando em projectos, individuais ou colectivos? Onde, quando, com quem e 

para quê? As vivências em tempos de mudança permitiram-lhe ir fazendo conexões 

com experiências anteriores, pessoais, académicas ou profissionais?

1.6. Foi experimentando o entusiasmo, a satisfação ou o empenho no seu trabalho? Foram 

acontecendo algumas vivências marcantes em momentos da sua carreira? Quais?

1.7. Foi experimentando alguns dilemas entre o que ia fazendo, o que gostaria de ter feito 

ou o que realmente foi fazendo? Sozinha/o ou com alguém? Foi resolvendo problemas 

ou tomando decisões? O que foi sentindo durante os processos e sobre os seus efei-

tos?

1.8. Foi percepcionando, ou deixando conhecer, algumas influências das suas crenças, ati-

tudes ou valores? Em que actividades? Em que momentos e com quem? Na sua pers-

pectiva, os efeitos foram-se manifestando? Como?

1.9. Foi realizando investigação ou reflexão? Como e com que objectivos a foi fazendo?

85 A narrativa como processo de investigação permitiu-nos aceder ao pensamento experiencial de cada 
professor, ao significado que deu às suas experiências, a apreciação de processos relacionais e de ac-
tuações, assim como conhecer contextos vivenciais nos quais se desenrolaram as acções. Considerámos 
que as narrativas dos colaboradores deram informações que permitiram significar e interpretar as suas 
histórias de vida, em “temáticas específicas passíveis de investigação por meio da narrativa, iluminativas 
de desenvolvimento profissional” (Galvão, 2005, p. 343). Aceitamos que essa informação, apesar de não 
ser exaustiva, tal como foi trabalhada metodologicamente com estratégias que recorreram a métodos 
mistos, concorreu para o objectivo de estudo.
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2.	 O	que	podemos	conhecer	acerca	do	como,	onde	e	com	quem	se	foi	

relacionando	profissionalmente?

2.1. Como, onde e com quem é que foi vivendo experiências significantes no contexto do 

seu trabalho? Foram existindo ou foi considerando algumas relações e/ou interações 

especialmente importantes? Quais os ambientes e com que resultados? A reforma 

educativa foi contribuindo para os ambientes que foi percepcionando e para o que foi 

vivendo? (Nóvoa, 1995, 2009b; Hiebert, Gallimore & Siegler, 2002; Fenwick, 2008; Hoeks-

tra & Korthagen, 2011; Meirink, Imants, Meijer & Verloop, 2010; Santos, Lopes & Rego, 

2010; Krafton & Kaiser, 2011; Forte & Flores, 2012; Clarke, Hollingsworth & Gorur, 2013; 

Esteves, 2014; Rogers, 2014)

2.2. O que foi percepcionando acerca da qualidade e dos efeitos da frequência de “ações 

de formação”? Porque é que as foi frequentando? O que foi sentindo em relação aos 

seus efeitos formativos? Foram-se manifestando na sua profissionalidade e no seu pro-

fissionalismo? (Prick 1986; Hustler, McNamara, Londra & Campbell, 2003; Nóvoa, 2008, 

2009b; Levine, 2011).

2.3. Qual o valor que foi atribuindo à sua experiência profissional? O que foi dizendo acerca 

dessa experiência no seu trabalho?

2.4. Como foi vendo os diferentes cenários relacionais no contexto do seu trabalho? Foi 

percepcionando uma “cultura profissional”? Sentindo o isolamento ou a balcanização 

foi falando sobre os seus efeitos? Como?

2.5. Foi atribuindo valor à conversa e à interação entre colegas? Que tipo de relações foi 

mantendo? Também foi interagindo com outros membros da comunidade educativa? 

Com que objectivos? Foi percepcionando que a criatividade e a construção de mate-

riais em conjunto são importantes recursos para o seu exercício profissional?

2.6. Como foi percepcionando o papel da liderança da escola? E o seu face às lideranças? 

Foi-se alterando? Porquê e em quê? Foi resolvendo problemas e tomando decisões? 

Qual o papel que foi atribuindo à cooperação, à colaboração e ao trabalho em equipa 

na sua vida profissional? Foi percepcionando alterações nesses processos participa-

tivos? Em que momentos e ambientes? E foi percepcionando contributos seus para a 

mudança da escola? Em quê? (Smyth, 1991, 1995a, 1995b; Laval & Weber, 2002; Libãneo, 

2005; Canário, 2008a, 2008b, 2008c, 2008d; Nóvoa, 2008; DuFour, 2011; Crafton & Kai-

ser, 2011, Fullan, 2011, 2012; Bolívar, 2012; Mesquita, Formosinho & Machado, 2012; – ver 

ainda outros autores) – os professores não podem ser obrigados a colaborar!
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2.7. Manifestou o que foi pensando acerca do que é ser aluno? Em que momentos e por-

quê? Foi percepcionando influências dos alunos na sua profissionalidade? E no seu 

profissionalismo?

3.	 Em	que	aspectos	a	organização	foi	influenciando	a	sua	aprendizagem	e	o	seu	

desenvolvimento	ou	os	desafiou?	(Esta dimensão teve como principais entradas 

interpretativas, a performatividade e as questões históricas e políticas que poderão 

ter influenciado a história contada pelo professor)

3.1. Como foi percepcionando as suas condições de trabalho ao longo do tempo em tempos 

de mudança? O que foi percepcionando acerca de influências de políticas educativas? 

3.2. Como foi percepcionando a sua participação no Projecto de Gestão Flexível do Currículo 

(PGCF)? O que foi percepcionando acerca das suas possibilidades de actuação na escola 

face à legislação vigente? Tal envolvência foi impelindo alguns dilemas? Quais e como? 

(Alonso, 2000, 2001, 2002, 2005; Sarmento, Parente, Matos & Silva, 2000; Alonso, Peralta & 

Alaiz, 2001; Leite, 2000, 2001a, 2001b; Alonso, Roldão & Vieira, 2006; Maia, 2008; e outros)

3.3. Foi percepcionando algumas formas de poder que a/o tenha influenciado individual-

mente ou ao coletivo dos professores enquanto profissionais? Como foi acontecendo?

3.4. Percepcionou que uma cultura de escola, existindo, a foi influenciando? Foi experimen-

tando alguns conflitos? Com quem e como os foi ultrapassando? O que foi percepcio-

nando acerca dos seus efeitos na sua profissionalidade? Percepcionou que a escola 

também pode ser um local onde vai aprendendo? E os outros colegas também vão 

aprendendo no contexto do trabalho? Pensa que foi participando nesses processos 

da aprendizagem dos outros professores? (Fullan & Hargreaves, 1992a, 1992b; Fullan & 

Miles, 1992; Nóvoa, 1992; Fullan, 1995a, 1995b, 2011, 2012; Glanz & Sullivan, 2000, 2005a, 

2005b, Alarcão & Tavares, 2003; Hargreaves & Fink, 2007; Formosinho & Machado, 

2009; Lawn & Grek, 2009; Lieberman & Friedrich, 2009) – escolas que devem ser orga-

nizações para a aprendizagem dos alunos mas também dos professores; atenção às 

motivações dos professores; poderão ser necessários outros autores.

3.5. Foi identificando algumas funções para a escola e/ou para a educação escolar? Essas fo-

ram-se alterando? Foi percecionando o seu papel perante tais funções e/ou alterações? 

(Borko, 2004; Sergiovanni, 2004a, 2004b, 2006; Spillane, Halverson, & Diamond, 2004; 

Van Veen, 2005; Davis & Sumara, 2006; Grek & Lawn, 2007; Hamido, 2007; Illera, 2007; 

Usher & Edwards, 2007; Hodkinson, Biesta & James, 2008; Darling-Hammond & Richar-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 2 – FASE TIPO META-WRITING NA ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DAS NARRATIVAS

559

dson, 2009; Formosinho & Machado, 2009; Hallinger & Heck, 2010; Niewolny & Wilson, 

2010; Fullan, 2011, 2012; Opfer & Pedder, 2011; Bolívar, 2012; Gu & Day, 2013) – escolas que 

devem ser organizações para a aprendizagem dos alunos mas também dos professores.

3.6. Foi percepcionando oportunidades e/ou limitações da/na escola no seu percurso pro-

fissional? Foram influenciando a sua carreira? O trabalho foi-lhe permitindo algumas 

aprendizagens? Que consequências foram tendo? As suas práticas foram mudando? 

Quando e em que aspectos?

3.7. Foi percepcionando relações indutoras de mudança? Foram envolvendo estruturas, 

aspectos organizacionais ou pessoas? Como foram acontecendo e em que circuns-

tâncias? Quem foram envolvendo? Foram-se influenciando mutuamente? Referiu-se à 

escola como um local que vai permitindo aos professores dedicarem-se a uma apren-

dizagem contínua e substantiva? Em que termos o foi percepcionando (ou identificando 

a sua ausência)? (Zeichner, 1991, 2010; Tsang, 1997; Garcia, 1999; Grossman, Wineburg & 

Woolworth, 2001; Holden, 2002; Eraut, 2004; McLaughlin & Talbert, 2006; Eraut & Hirsh, 

2007; Hord & Sommers, 2008; Mullen & Hutinger, 2008; Vescio, Ross & Adams, 2008; 

Wahlstrom & Louis, 2008; Matusov, 2012; Murillo & Krichesky, 2012, e outros). Revisão de 

literatura PLC (Professional Learning Communities) e Comunidades de Prática – Lave & 

Wenger (1991); Wenger (1998); Little (2002, 2006); Alarcão & Tavares (2003); Stoll & Louis. 

(2007); Jenlink & Jenlink (2008); Talbert (2010); Catela (2011); DuFour (2011) e ver outros 

autores (Escola, uma organização aprendente).

Identificação	dos	contextos	que	potenciaram	(ou	inibiram)	o	desenvolvimento	de	

Ana, de José, de Luísa e de Filipa – A análise temática teve como entrada principal a per-

formatividade

4.	 Quais	as	características	dos	contextos	vivênciais	dos	colaboradores	que	
convergiram em tempos de mudança e quais os aspectos em que se 

afastaram? 

4.1. Foi identificando momentos ou acontecimentos marcantes ao longo da sua vida ou 

apenas enquanto docente? E enquanto profissional foi deixando conhecer experiên-

cias significantes que, acontecendo ao longo da carreira, mereceram especiais aten-

ções? (educação de adultos e aprendizagem ao longo da vida)

4.2. Identificou a influência da formação inicial no seu percurso profissional? E no seu pro-

fissionalismo? (Tipos e efeitos da formação inicial)
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4.3. O que foi deixando conhecer acerca do papel das acções de formação na sua vida 

profissional? Quais as características que foi identificando nesses processos e quais os 

seus efeitos? (Aprendizagens formais e reformas)

4.4. Qual o tipo de actividades profissionais em que se sentiu mais envolvido e quais as 

que mais focou? Assumiram algum papel na sua profissionalidade? Referiu que foram 

transformadoras? Como? Em quê? (A importância das aprendizagens informais)

4.5. Importou-lhe com quem foi estabelecendo interacções? Focou os momentos em que 

se objectivaram? Foi referindo consequências resultantes de tais processos? Quais?

4.6. Quais as experiências que mais valorizou? Foi reportando actividades e pessoas que 

envolveram? Quais as regras e os papéis dos diferentes intervenientes?

5.	 Como	se	vê	enquanto	professor?	

5.1. Foi percepcionando os seus papéis? 

5.2. Foi relacionando papéis e mudança na profissão? 

5.3. Que tipo de mudanças foi mencionando? 

5.4. O que pensa acerca das mudanças impelidas pelas reformas? 

5.5. Foi percepcionando factores limitantes ou promotores da sua participação ou dos pro-

fessores enquanto grupo profissional nos processos de mudança? 

5.6. Qual o valor que foi atribuindo a essa participação? (o poder da participação e da cola-

boração)

6.	 Aprender	Conteúdos	e	Técnicas/Os	Conhecimentos

7.	 Assumir	Novas	Atitudes	e	Valores/As	Crenças

8.	 Desenvolver	Competências

9.	 Ser	Professor	no	Século	XXI:	Odisseia	entre	a	Mudança,	a	Inovação	e	a	
Reestruturação
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APÊNDICE	3	 NOTAS	DE	CAMPO	–	RECOLHA	DE	FEEDBACK	

A. Momentos de contactos iniciais/
Retomar a proximidade com os professores

Os contactos para o feedback realizaram-se nesta manhã e durante a tarde. Hoje é dia 22 

de Julho de 2014, revelador de um tempo tardio para o fazer. Todavia, jamais tinha pensado 

que seria tão interessante, mas simultaneamente tão exigente o processo de redução dos 

dados que me levou até ao momento da análise de conteúdo escrita (sim, porque desde o 

primeiro momento em que li as histórias que elas influenciaram todas as minhas opções). 

Tinha realizado a categorização aberta em Julho e Agosto de 2013 e embora, na prática, apenas 

tenha retomado o trabalho em Março de 2014, não acreditei que tal me estivesse a acontecer 

quando em Abril me senti incompetente para iniciar a análise com aquele quadro analítico…

Claro que todos os docentes estavam de férias e tive que solicitar os respectivos contac-

tos telefónicos às escolas. Simpaticamente, as funcionárias desencadearam o processo. O de 

José e o de Filipa foram imediatos.

De Luísa aguardei a resposta da telefonista. No entanto ao devolver-me a chamada, refer-

indo que a professora tinha todo o gosto em que a contactasse, até manifestou as suas des-

culpas por não o ter feito no imediato. Claro que não o deveria ter feito, foi o que lhe respondi 

com um agradecimento e desejando boas férias.

Com Ana o processo foi notável. A funcionária não podendo dar-me o contacto da do-

cente, contactou com Ana. Disse-lhe que a Dra. Conceição Leal da Costa precisava falar com 

ela, urgentemente. Ana estava de férias e a almoçar com amigas. Tinha decidido que só re-

gressaria à escola em Setembro, quando as suas férias terminariam. No entanto, não hesitou 

em deslocar-se lá para conversar comigo, ainda sem que percebesse o que dela eu tanto 

precisaria! Pareceu-me simultaneamente preocupada e irritada. Estava incomodada. 

B.	 Os	contactos	telefónicos

• O primeiro foi com Filipa ainda durante a manhã. Quando a recordei da colaboração 

escrita disse: “Já não me recordo do que escrevi e não fiquei com cópia, mas isso agra-

da-me muito.” Depois havia que combinar datas e era período de férias antes pro-
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gramadas. Certo é que Filipa se disponibilizou, caso fosse necessário, a alterar o seu 

programa para realizar a tarefa. Pareceu-lhe bem ser Filipa. Achou engraçado ler-se 

com um nome diferente e quando lhe lancei a hipótese de desvelarmos o anonimato 

na discussão pública achou a proposta muito interessante. Mas agora, seria ter mais 

uma palavra sobre si neste processo investigativo e fazia-o com o maior prazer. Depois 

logo me diria se o anonimato lhe fazia sentido (com humor!). Acordámos que o feed-

back seria solicitado e reencaminhado via e-mail e que eu o faria até ao dia 5 de Agosto.

• Ao contactar Luísa na sequência do telefonema da funcionária da escola a nossa con-

versa prolongou-se. Como era nosso hábito há uns anos atrás, as conversas levar-

am-nos aos filhos e isso leva tempo e dá também muito prazer. Disse-me que seria com 

muito gosto que leria tudo o que eu quisesse. Considerava, tal como eu que para falar-

mos de professores, temos que deixar exalar as suas vozes. Não considerou esta activ-

idade investigativa nada fácil, mas considerou que era neste tipo de metodologias que 

se revia. Pelo contrário, revelou que esta era uma realização muito motivante mas que 

o meu trabalho deveria estar a ser muito árduo, até porque se tratava de professores!

• E estava, pois este é um período muito difícil: a recta final da redacção da tese longe 

da família e dos amigos, mas, sobretudo, isolada. Valeram-me hoje estas conversas! 

Luísa ainda me agradeceu a oportunidade desta colaboração e da conversa também. 

Pareceu-lhe bastante bem estar presente nas provas públicas para comigo desvelar o 

seu anonimato. Combinei então com Luísa que lhe enviaria o texto no dia 15 de Agosto 

e que ela devolveria o seu feedback, também via e-mail, o mais rapidamente que lhe 

fosse possível.

• Ana ligou-me eram 13:05. Tal significou que interrompeu o almoço para se deslocar 

à escola. Logo ela que não contava voltar aquele local durante o período de férias 

(disse ela). Mas não podia deixar de o fazer por mim, ou melhor, pela urgência que eu 

tinha em falar com ela sobre o projecto de investigação. Estava de facto irritada com 

o pedido da telefonista, a qual me pareceu não ter percebido que a urgência não era 

merecedora de interrupções do almoço da professora.

• Assim que Ana percebeu o que lhe estava a pedir, ripostou com palavras desanimadas 

e disse: “Eu não vou falar da escola em férias!”. Respondi eu: “Não tem que falar sobre a 

escola tem que ler o que escrevi sobre si” – e sorri. Mas Ana ripostou de imediato “Ora 

Conceição, isso é a mesma coisa, até Setembro não quero nada que tenha a ver com 

a escola. Estou farta de não saber o que vai ser o meu dia de amanhã nesta profissão 
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que sempre exerci com tanto gosto, farta de exigências sem fim e sobretudo cansada 

de não as compreender e de tantas tarefas. Nunca me senti assim e também nunca 

foi assim nem pensei que pudesse vir a ser”. Disse-lhe então que a compreendia, que 

sabia que era uma Ana cansada a falar! Mas que eu precisava entregar este já tão 

prolongado trabalho até ao final de Agosto. Ana disse então: “Bom, se formos tomar 

um sumo a qualquer lado eu leio e digo-lhe logo o que penso”. Respondi que por mim 

estava óptimo e questionei quando queria que tal acontecesse, embora ficasse com 

esperança que ela viesse a escrever alguma coisa. “Conceição ligue-me no dia 26, mas 

antes mande uma mensagem a dizer quem é, sff. Não vou atender ninguém que me 

deixe qualquer dúvida em conhecer. Estou muito cansada, também de telefonemas e 

olhe, só vim à escola por si. Por ser quem é!”.

• Agradeci incessantemente ao mesmo tempo que pedi imensa desculpa pela forma 

como sem querer a incomodei e ela respondeu: “Mas não incomodou, gosto sempre 

muito de falar consigo. Já estava sentada à mesa do restaurante com as minhas ami-

gas e fiquei preocupada. Foi por isso que vim logo para cá”. Agradeci novamente e 

disse-lhe que encontraria o nome Ana em vez do seu. Disse de imediato: “Oh! Ana? 

Preferia Isabel! Isabel é que era giro! Mas deixe estar, fico Ana!”. Coloquei a hipótese de 

desvelarmos o anonimato nas provas públicas o que Ana rejeitou: “Oh, isso é que não! 

Deixe ficar a Ana!”. Então, despediu-se dizendo: “Não se esqueça de me ligar! Olhe que 

fico à espera de me conhecer melhor e de conversarmos enquanto bebemos o café, o 

sumo ou o que seja”.

• Eu, por mim, ficarei na expectativa até lá, pois do que conheço de Ana, duvido que não 

nos encontremos até lá por sua própria iniciativa. Vamos ver se ela se lembra do quê e 

como escreveu naquela altura. Aguardemos!

• Tentei contactar com José duas vezes sem sucesso. Ninguém atendeu. Não sei se ligue 

à noite! Confesso que estou a sentir-me angustiada. Quem será o professor que não 

está em férias neste período? Que tola que eu sou!!!!!!!!!!!!!!!!! Deixar chegar as coisas a 

este ponto até me parece impossível.
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C. Acções que se sequenciaram

• Entretanto tenho os e-mails que fui trocando com Filipa e isso foi muito bom. Estes 

professores são incríveis! Quando estou tão sozinha na escrita aparece esta fase que 

nunca pensei ser tão gratificante também pela companhia que me estão a fazer à 

distância. A Constança fica animada ao ouvir-me ao telefone, mas tenho a certeza que 

está tão ou mais preocupada que eu que este processo não chegue ao fim.

• Finalmente alguma novidade, apesar do sono! Contactei com o José hoje, dia 12 de 

Agosto de 2014 por mensagem telefónica. Eu estou mais calma, pois percebi que ele 

estava de férias e ausente do país até ao final do mês e que era essa a razão pela qual 

ele não tinha respondido ainda. Como onde se encontrava dificilmente teria acesso à 

internet, com toda a disponibilidade, abertura e interesse foi respondendo às minhas 

mensagens (guardo-as no telemóvel) e garantiu-me que assim que fosse possível con-

tactarmos via email seria com muito agrado que faria a leitura do meu texto enviando 

o feedback.

• Ainda aguardo e já é dia 15 de Agosto! Estou novamente angustiada. Muito!!! Faço anos 

de casada, o meu pai também, os meus filhos vêm visitar-me! Aliás todos veem!!!! E eu 

sem condições para estar com ninguém… o tempo, ai! Agora não escrevo mais…sinto 

que também já me está a fazer perder tempo.

• Volto a escrever, hoje, dia 29 de Agosto. Tenho a declaração da Constança, mas ainda 

aguardo o feedback escrito do José. Estou calma, isto está quase acabado mas não irei 

aproveitar bem as mensagens que os quatro me foram devolvendo. Estou consciente 

que o tempo que me falta para entregar a tese já é só para a formatação. Bom e nem 

faço ideia como é que isso vai ser, quantas páginas é que isto terá? Mais uma preocu-

pação para daqui a pouco!

• Entretanto, não me devo esquecer que tenho no computador os e-mails que fui tro-

cando com todos. É pena que não tenha aqui registado as conversas que fui tendo 

com eles, mas paciência! Foram muitas, várias vezes ao dia com Luísa e com Ana. Elas 

a precisarem de conversar e eu sem tempo, mas a disfarçar. Ajudaram-me muito, mas 

a Ana tem levado isto mais a sério do que eu podia imaginar. Ficou mesmo aflita que 

ela e eu tenhamos colocado imagens e que ela tenha veiculado uma ideia negativa de 

colegas. Não foi isso o que me pareceu e não vou mudar o que escrevi, mas vou fazer 

algumas concessões nos apêndices e tentar ouvi-la com calma, pois estou a aperce-
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ber-me que isto está a mexer muito com ela. Recordar-se sem se lembrar bem do que 

escreveu está a fazê-la sofrer ao mesmo tempo que a está a ocupar em conversas para 

se esclarecer de factos e acontecimentos que se passaram há anos. Está a recolher 

alguns documentos junto de colegas já aposentadas e a reconstruir a memória do seu 

passado de professora. Vou enviar-lhe a narrativa original que tenho numa disquete 

que ela me entregou. Disquetes, onde isso vai…

• Já escrevi muito. Tenho que retomar o trabalho, esperando que Ana aproveite bem 

este tempo que acabou por ser tão interessante para ela nestes dias, entre almoços e 

jantares com amigas e estas memórias sempre presentes. Para mim também tem sido!

• Voltei a ler isto tudo rapidamente e, se calhar, nem sequer vou colocar nada disto nos 

apêndices…logo se vê o tempo que terei e se faz sentido. Para mim já fez, porque fui 

desabafando (ainda bem que as lágrimas não se lêem! Só escorrem na minha careta!)

	 Lisboa,	29	de	Agosto	de	2014
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APÊNDICE 4 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA 
NARRATIVA DE ANA

4.1.	 A	Dimensão	Pessoal	na	Narrativa	de	Ana

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.1. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

Os aspectos biográficos de Ana, dando a conhecer a pessoa e a profissional;  

Onde, com quem e como viveu, no espaço, no tempo ou na organização, aspectos 

influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento

Unidades de significado da narrativa de Ana

(1) Peço desculpa pelo facto de, por vezes, incluir no meu discurso um pouco de ironia, mas faz 
parte do meu carácter tentar enfrentar a realidade com um pouco de sentido de humor, não 
deixando de ser frontal e sincera! (4) Uma reforma educativa que valorizava o espírito de des-
coberta e o sentido crítico dos alunos. (5) Esta experiência ia decorrer na escola do Ciclo Prepa-
ratório – na altura a escola André de Resende – para que estes alunos não saíssem do seu meio 
escolar e não fossem “lançados” para o Liceu Nacional de Évora – instituição para a qual certa 
e naturalmente seríamos canalizados, após termos finalizado o Ciclo Preparatório. (6) Algumas 
disciplinas foram substituídas por outras: em vez de “História e Geografia” tínhamos “Ciências 
Humanas”; a disciplina de “Desenho” passou a ser “Educação Visual”; “Trabalhos Manuais” pas-
sou a denominar-se “Trabalhos Oficinais”, na qual poderíamos escolher as áreas que queríamos 
aprender: “Trabalhos Caseiros”, “Noções Básicas de Electricidade” (7) (e já não me lembro de 
outras disciplinas, pois sempre fui um pouco “desprendida” de assuntos pedagógicos…) (8) Não 
foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (22) “Embalada” 
nesta fortificante experiência de arrasar os nervos (23) após terminar os estudos no Liceu… 
eis que surge outra exxxxxxxxxtraoooooordináááááária e inovadora experiência pedagógica: O 
Ano Propedêutico com aulas transmitidas pela (imagem). (24) Sim, é isso mesmo: televisão! (25) 
AH! Que momentos edificantes e calmos, quando a programação sofria, “por vezes”, algumas 
alterações, por razões alheias a eles e a nós, audiência escravizada daquele detestável “caixote”! 
(26) “Magníficas” aquelas aulas de História, durante as quais “por razões alheias à produção”, fal-
tava a ligação e ficávamos longos minutos com “o écran aos saltos”, certamente para que imagi-
nássemos a batalha entre D. Afonso Henriques e D. Teresa, sua digníssima mãezinha!!! (27) Claro 
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que no final do ano lectivo, e para variar, fomos convidados a realizar um exame a nível nacional, 
para serem testados os conhecimentos adquiridos por tão moderno método! (45) Este modelo 
de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua frequência 
era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… (49a) Também 
tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas muitas actividades, foi 
trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de 
Língua Portuguesa para a profissionalização. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me 
ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então 
Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à 
escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com 
a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos 
qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova 
orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses 
seguintes: Maio e Junho! (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter 
nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na 
disciplina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um 
apoio pontual. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as 
experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares 
podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer 
é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente referido 
espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão 
(73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos 
(74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas 
na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 
2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança 
da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… 
(78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas 
não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A apren-
dizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e inte-
resses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto 
do nosso quotidiano, acho eu… (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às 
mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 
– como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido 
do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças 
curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer 
no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim 
de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as par-
tes: classe docente, classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festivida-
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des, foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de 
várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para 
mim, “foi o máximo”!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, 
quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que 
não podemos só fazer o que nos apetece… (114) desejo uma situação intermédia… (125) Quem 
tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico 
individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o 
resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as 
capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da 
inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o 
Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodolo-
gias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) 
Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André 
de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das vá-
rias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.2. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

Vivências, experiências e significações de Ana, que apontam factos e/ou factores 

influentes na sua profissionalidade. (Saberes específicos, poder, clareza da função 

social, pertença a um grupo profissional

Unidades de significado da narrativa de Ana

(2) Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiências 
vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ou não 
ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” Eis uma questão 
que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida académica (…). (43) Com 
um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses) (44a) resolvi concorrer 
para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. E … fiquei coloca-
da como formanda na escola de Santa Clara (47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” 
abrangia três diferentes áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e Área Turma. (50) mas… 
NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (55) 
No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Por-
tuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e 
orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as 
suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até 
meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual 
assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que 
agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante 
aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga que teve a cora-
gem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Fran-
cês: Antonieta Mósca. (60) desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional. 
(62) No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não 
tive senão um apoio pontual. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização 
em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afir-
mar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças 
curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” 
(70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada 
professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alenteja-
na??!!!) (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de 
ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos 
(73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónico. 
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(78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, 
mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A 
aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e 
interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no con-
texto do nosso quotidiano, acho eu… (81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova 
reforma (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! 
(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 
e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O 
“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
Imagem (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 
1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
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esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (126) Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu 
como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodo-
logias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação 
(138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em 
permanente colaboração e troca de saberes entre si. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo 
prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e 
à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os 
meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos peda-
gógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar 
troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na 
profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, 
num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, 
ao longo da sua existência… 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.3. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

Vivências, percepções, crenças, valores e atitudes de Ana, que apontam no sentido do 

seu profissionalismo. 

•  Controlo sobre as condições de trabalho, a construção do conhecimento e o valor 

que atribui aos saberes, a necessidade, ou não de mudança efectiva nas práticas, 

percepções de atitudes, ou da sua alteração e de destrezas face a actos educativos). 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(35) Com este pseudo-estatuto de cobaia pedagógica (36) tive que optar por ingressar num 
dos grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Por-
tuguês-Francês. (37) Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova (38) e embora 
eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação da Língua 
Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º 
Ciclo. (45) Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! 
(46) e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para 
mim)… (49a) Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas mui-
tas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA tive uma delegada 
de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me a este facto porque, 
mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. 
(58) Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de 
um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma 
espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas 
disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o 
professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar 
lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos (75) Em teoria, esta reforma tinha 
ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas 
disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tor-
nando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (78) Estou consciente 
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do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distan-
ciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser 
hermética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções 
para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho 
eu… (84) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 
contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar especí-
fico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico 
de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não 
se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em 
relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. 
(88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimen-
tos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pe-
dagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é deter-
minante (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! 
(113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discen-
te, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer 
o que nos apetece… (114) desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola 
tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território edu-
cativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana 
Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a 
ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do 
povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! 
(124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Ima-
gem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 
apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para 
não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
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– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais do-
tados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que re-
ferir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para 
os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pesquisa 
mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar 
repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino para to-
dos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta 
pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e 
profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impres-
sões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos 
resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá 
ser uma constante na nossa vida profissional. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha 
(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 
um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
(154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensina-
do/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.4. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Vivências e experiências associadas à formação e aprendizagem de Ana,  

entendida ao longo da vida; 

•  Significados e importância que atribui à investigação e/ou à reflexão; 

•  Percepções do seu envolvimento e/ou desenvolvimento intelectual, emocional  

e relacional; 

•  Experiências de saberes construídos (ou inibidos) por influência do seu 

envolvimento, em projectos individuais e/ou colectivos

Unidades de significado da narrativa de Ana

(2) Eis uma questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida acadé-
mica: (3) Fui cobaia de uma inovadora experiência pedagógica – Reforma Veiga Simão – enquan-
to aluna do Ciclo Preparatório. (11) Ainda me recordo de alguns deles, que me deixam saudades. 
Conceição Cabral, Assunção Mira, Teodolinda Pascoal, Maria Manuel Charneca, Mourato, Luís 
Heftlen, Salette, … (13) Após dois anos de existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão 
de “fazermos as malas” e proceder à matrícula no Liceu Nacional de Évora. (39) Não foi uma 
tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico 
(40) e fi-la com prazer. (43) Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 
3 meses) (44a) resolvi concorrer para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização 
em Exercício”. E… fiquei colocada como formanda na escola de Santa Clara (45) Este modelo 
de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua frequência 
era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… (49a) Também 
tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas muitas actividades, foi 
trocada muita experiência pedagógica. (59) àquela colega e presente amiga que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca. (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 
perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (63) Graças a Deus, conse-
gui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com 
uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, 
com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador 
de desenvolvimento pessoal e profissional”. (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este dita-
do se ajusta perfeitamente, nesta situação. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas 
em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram 
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“condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi 
um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado 
pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias 
humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (89) A qualidade científica e pedagógica 
dos docentes é determinante (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às 
mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – 
como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do 
lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças cur-
riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no 
trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de 
ano lectivo… (100) Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: 
classe docente, classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, 
foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de vá-
rias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (117) A imposição não é aliada 
de qualidade(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (127) – Eu como não sou menos que o 
Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodo-
logias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação 
(138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em 
permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas têm sido as Acções de Forma-
ção que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo 
que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou 
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a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de expe-
riências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.5. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Percepções de Ana acerca da sua experiência profissional como factor que influencia 

o desenvolvimento (o seu e/ou dos colegas); 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(41) No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi (63) Graças a Deus, consegui terminar a 
minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradá-
vel média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista 
à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desen-
volvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta 
perfeitamente, nesta situação… . (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-
-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a 
orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de 
Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candida-
ta única?!) (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (127) – Eu 
como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? (1) AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
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respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (135) A mudança 
curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos 
aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço 
parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos 
TeIPs… (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que con-
siderei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi 
de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobre-
tudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que 
todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) que esta 
tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico 
e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “mo-
dernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, 
seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.6. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Percepções, crenças, atitudes e valores de Ana, associados às relações interpessoais 

e/ou à partilha de saberes e experiências entre pares; 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(41) No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi (42) com a troca de experiências com as 
colegas de grupo (51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina na-
quela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) 
Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final 
do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa 
(personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o 
nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas fun-
ções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados 
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de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu 
a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que agrade-
cera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfei-
çoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga, que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca. (60) desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional. (61) 
“modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas 
capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais necessitava 
de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual.. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (69) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio 
nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. 81) Não me recordo dos diversos 
objectivos desta nova reforma, (82) mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso 
foi também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada 
docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os 
alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração 
de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um pro-
fessor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No fundo, os alunos nunca 
teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do 
material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretu-
do!!! (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, 
uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comunida-
de educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos 
bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade 
educativa. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (112)Confesso 
que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (113) Cada vez estou mais convicta 
que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma 
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perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… (114) desejo 
uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso 
devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/
qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… ” t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A mudança curricular é sempre um 
momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos 
positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas 
metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada ava-
liação (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. Muitos 
livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (140) com 
Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que 
o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (148) mui-
tas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante 
explorar na sala de aula com os meus alunos (150) Foram bons os momentos pedagógicos a 
ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de 
experiências. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.7. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Vivências, percepções e sentimentos de Ana, no que respeita ao grupo profissional 

de pertença; 

•  Identificação de interesses comuns

•  Valorização de práticas e/ou espaços e tempos de encontro com diferentes 

membros da comunidade escolar

•  Significação e valorização da conversa ou outras interacções em ambientes diversos 

Identificação e/ou a superação de dificuldades

Unidades de significado da narrativa de Ana

(53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho 
que agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante 
aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga que teve a cora-
gem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Fran-
cês: Antonieta Mósca. (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionali-
zante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de 
estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e 
Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (69) Durante o anteriormente referi-
do espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mou-
rão (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-
mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade 
pedagógica do docente, sobretudo!!!. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer 
em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) 
Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, 
classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convida-
dos a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com 
os quais foi extremamente interessante contactar. (111a) Perante esta discreta “clonagem” de 
temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a 
referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Ac-
tividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desen-
volvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais 
convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, 
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é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo 
uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de 
várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola 
sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma 
verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” 
foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir 
acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula 
dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um 
espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma 
mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (136) Devemos tro-
car impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a 
partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude 
deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 
anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curri-
culares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto 
na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e 
troca de saberes entre si. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre 
este ou aquele assunto; (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências (154) Com 
“modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendi-
do, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.8. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Vivências e experiências de Ana, do seu entusiasmo, empenho e/ou satisfação no 

trabalho (ou os opostos). 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(39) Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e 
Ano Propedêutico (40) e fi-la com prazer. (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido com-
bativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (95) Sempre tenho tido uma postura 
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um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros 
efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (96) mas mesmo assim, tenho 
tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Duran-
te todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de 
experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas 
de Natal, festas de fim de ano lectivo… (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados 
a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracas-
so, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a 
trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, 
segundo a minha modesta opinião, claro! (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha 
(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 
um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
(154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensina-
do/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.9. Dimensões pessoais no desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Vivências, percepções, crenças e atitudes de Ana, enquanto pessoa e profissional; 

•  Contextos e/ou pessoas que a influenciaram; 

•  Contextos que ela influenciou

Unidades de significado da narrativa de Ana

(8) Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (9) Os 
docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente seleccio-
nados (28) Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias condições de transmissão 
de conhecimentos. (29) Cada vez mais “calejada” com experiências inovadoras (30) e motivada 
para ser uma dama poliglota, tendo resistido ao exame do Ano Propedêutico, inscrevi-me num 
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curso acabadinho de estrear na Faculadde de Letras da Universidade de Coimbra: o curso de 
Línguas e Literaturas Modernas – variante – Francês-Inglês. (31) Sempre gostei de falar “estran-
geiro” e graças à excelente influência das minhas professoras, decidi-me por aquele curso. (32) 
Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas disciplinas 
para as quais “me especializei” (33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO 
MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECEN-
TES!!!! (45) Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! 
(50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionali-
zação. (51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, 
ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a 
este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultra-
passar as dificuldades. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a 
nível informal… (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Peda-
gógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 
às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de 
estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de 
orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda 
de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! 
(58) Tenho que agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de 
um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga, 
que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na dis-
ciplina de Francês: Antonieta Mósca (62) No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio 
científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) Graças a Deus, consegui 
terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma 
agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com 
vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de de-
senvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta 
perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar refor-
ma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher 
uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o 
papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado 
para as experiências dos alunos. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e 
em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” 
alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito 
comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos 
expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente 
impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (91) pois o que deve ser exigido saber é o que consta 
no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual 
para toda a classe discente. (92) Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente 
correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e 
entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, 
evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! 
(95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto 
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de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer refe-
rência (96) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e 
disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo(118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária 
de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (esco-
las) em 1… “t’ás a ver”? (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e 
acesa discussão! Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo 
ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em 
sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos 
tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – 
Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em 
permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas têm sido as Acções de Forma-
ção que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo 
que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou 
a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de expe-
riências. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.10. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Percepções de Ana, acerca da realidade escolar e profissional; 

•  Convicções associadas a práticas docentes

•  Vivências e sentimentos associados à sua evolução ou a perturbações na carreira

Unidades de significado da narrativa de Ana

(32) Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas dis-
ciplinas para as quais “me especializei” (33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO 
PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS 
RECENTES!!!! (34) Deste modo, os grupos para efeito de concurso eram os mesmos que existiam 
antes da criação dos cursos ministrados pelas universidades públicas! Não é tão giiiirooooooo?! 
(47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, Área 
Sistema Educativo e Área Turma. (50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua 
Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me do 
meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (58) Tenho que agradecer 
a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoa-
mento da minha prática lectiva. (58) Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, 
me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva (61) “modes-
tamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capaci-
dades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio 
científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (66) Depois desta “half self-
-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras 
estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso 
aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui 
aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, 
orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão(75) Em teoria, esta 
reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas 
diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, 
tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (78) Estou consciente do 
facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciar-
mo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser her-
mética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para 
sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… 
81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) mas um dos factores que 
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contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar específico 
para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico 
de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se 
empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação 
aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No 
fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois 
dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do 
docente, sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante (90) 
mas havendo material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos 
acentuada pois o que deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues 
pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois 
o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para 
que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92) Também é verdade que 
muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não 
conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão 
“dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em 
geral… (94) por uns pagam todos!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interes-
se pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora 
recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) 
Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a 
dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos 
que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não 
é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias 
escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou 
escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira 
bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” 
em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! 
Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa 
de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para 
não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não sou 
menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança na 
engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais dotados 
não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que referir o 
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facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para os me-
nos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pesquisa mais apro-
fundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar repetições 
e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino para todos e indivi-
dualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! 
(135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se 
soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os cole-
gas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, 
procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na 
nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro 
de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com 
Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o 
seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas 
têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em 
todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei 
pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa 
e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os 
meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógi-
cos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca 
de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão 
que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua 
existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que 
é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e 
precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.11. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

•  Vivências, experiências, sentimentos, e reflexões de Ana, relativas ao seu trabalho; 

•  Propósitos, meios e objectivos a atingir; 

•  Aprendizagem e formação por ele permitidas 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(8) Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (38) e 
embora eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação 
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da Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portu-
guesa do 2.º Ciclo. (39) Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 
7.º anos do Liceu e ano Propedêutico (40) e fi-la com prazer. (48) A Área S. E. tinha como meta 
a intervenção dos professores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem 
contribuir para a sua renovação contínua. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha pro-
fissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo 
que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação 
de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal 
e profissional. (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e 
tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio 
em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação 
da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (71) (Uma 
reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro 
das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as ex-
periências dos alunos. (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam 
a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente 
era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo 
aliciante para o seu público-alvo. (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo 
pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade 
das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos 
as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os 
conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (84) Não me recordo dos diversos 
objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi 
também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente 
era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos 
em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (85) 1. Se a turma A fosse uma turma 
composta por alunos desinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco favorá-
vel, em oposição à turma B, constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-económico e 
cultural, qual seria a diferença na qualidade da aprendizagem com diferente tipo de professor e 
dependendo exclusivamente do material que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do 
material elaborado? (87) Seria apelativo? (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas pos-
sibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do material que o docente 
viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade cien-
tífica e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material didáctico comum 
a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade 
de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que 
consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja 
igual para toda a classe discente. (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face 
às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 
– como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do 
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lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças cur-
riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no 
trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de 
ano lectivo… (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma 
elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas 
grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da 
qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos 
alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer 
da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a 
área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: 
ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram 
os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de 
qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 
1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (125) Quem tem dificuldades educativas deverá 
ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha 
em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na 
Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras 
de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá 
Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (145) Muitas 
têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) 
e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas 
comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei 
à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de 
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aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os mo-
mentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 
numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e 
motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se apli-
casse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano 
dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o 
que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que 
orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.1.12. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Ana

Vivências em ambientes formativos e percepções de Ana relativas à necessidade, 

adequação, qualidade e efeitos de programas de formação de professores (enquanto 

participante ou não). 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM 
GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECENTES!!!! (47) Esta “9.ª maravilha 
da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e 
Área Turma. (48) A Área S. E. tinha como meta a intervenção dos professores em formação no 
sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a sua renovação contínua. (49b) 
Foram feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA 
tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me 
a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultra-
passar as dificuldades. (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora 
Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para 
assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha cole-
ga de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 
de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, 
vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio 
e Junho! (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a 
fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
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potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação.. (66) Depois desta “half self-service me-
todologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias 
(67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto 
pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui acei-
te. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, 
orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. (73) As Acções de 
Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, 
onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde 
Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, de-
pois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação 
divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (135) A mudan-
ça curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos 
aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) 
depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, proce-
dermos à sua detalhada avaliação. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei 
ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no 
meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou 
aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me 
arrependi de aprende. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências! (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) 
Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/
aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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4.2.	 A	dimensão	relacional	na	Narrativa	de	Ana

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.1. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Percepções, sentimentos, atitudes e crenças de Ana, em relação a ambientes de maior 

ou menor isolamento profissional. 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(14) Aí, tal como esperávamos, não tivemos nenhuma comitiva de boas-vindas (15) e também 
nenhum currículo adaptado à nossa realidade pedagógica dos dois anos lectivos anteriores. 
(16) Pois é: podíamos ser uns alunos com um percurso pedagógico diferente dos demais, mas 
esse facto interessava a quem?! (28) Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias 
condições de transmissão de conhecimentos. (41) No mês seguinte à obtenção da minha li-
cenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na escola de Viana do Alentejo na qual muito 
aprendi. (42) com a troca de experiências com as colegas de grupo. (49b) Foram feitas muitas 
actividades, foi trocada muita experiência pedagógica. (51) Dos então dezoito professores que 
leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao 
cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me 
do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final do primeiro ano 
de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que 
pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) 
(56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano 
lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura 
em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, 
repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que agradecer a todos os cole-
gas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da minha 
prática lectiva. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… 
as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricula-
res podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional. (73) As 
Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. 
Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona 
do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em 
Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da 
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iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (95) 
Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de 
ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer refe-
rência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas 
e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve 
uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em ac-
tividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse 
um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte 
das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta 
a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma 
que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! 
(105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável 
pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamen-
te, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a 
colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusá-
vel convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma 
dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para 
“dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas 
de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um 
tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclu-
são que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema 
que nós!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 
classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A mudança curricular é sempre um 
momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos 
positivos. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) 
foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto 
Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu cor-
po docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (147) Muitos livros 
e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas 
dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar 
na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons 
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os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus 
colegas numa salutar troca de experiências. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.2. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Vivências em ambientes formativos e percepções de Ana relativas à necessidade, 

adequação, qualidade e efeitos de programas de formação de professores (enquanto 

participante ou não). 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (58) Tenho que agra-
decer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aper-
feiçoamento da minha prática lectiva (59) àquela colega e presente amiga, que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca(63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as 
experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares 
podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer 
é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação”. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das 
atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiên-
cias dos alunos(85) 1. Se a turma A fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela 
escola e de um meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por 
alunos de um satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferença na qualidade 
da aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do material 
que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do material elaborado? (87) Seria apelativo? 
(88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-
mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade 
pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é 
determinante (90) mas havendo material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio 
sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido saber é o que consta do manual 
e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a 
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classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas en-
tregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. 
(92) Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogi-
camente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto 
saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio 
da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! (95) Sempre tenho 
tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na 
pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97) mas 
mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos 
mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de sabe-
res, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comuni-
dade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos 
bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade 
educativa. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D.T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e 
um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (122) 
Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo 
poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das 
salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar 
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com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca 
nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A 
mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se sou-
bermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas 
(137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, 
procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na 
nossa vida profissional. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo 
da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quo-
tidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretu-
do, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.3. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Percepções, pensamentos, atitudes e vivências de Ana, entre pares em tempos de 

mudança curricular;  

• A cooperação, a colaboração e o trabalho em equipa 

• O diálogo 

• A criatividade e o dinamismo 

• A co-criação de recursos para a mudança

Unidades de significado da narrativa de Ana

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela esc ola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho que agradecer a to-
dos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento 
da minha prática lectiva. 81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) 
mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um 
manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elabo-
ração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: 
se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em 
duas palavras: um profissional. (85) 1. Se a turma A fosse uma turma composta por alunos de-
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sinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, 
constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferen-
ça na qualidade da aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamen-
te do material que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do material elaborado? (87) 
Seria apelativo? (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição 
dos conhecimentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e 
da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (90) mas havendo material didáctico comum 
a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade 
de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que 
consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja 
igual para toda a classe discente. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (104) Seria uma actividade para a concretização 
da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade 
dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que 
era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), 
entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita 
delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual 
acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos 
conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda 
não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… 
e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, 
eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-
-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que 
adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-
-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área 
em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da 
escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. (112) 
Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (113) Cada vez estou mais 
convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, 
é uma perda de tempo! (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso 
devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/
qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (122) Este “bijou” foi o “máximo” 
em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
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1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (150) Foram bons os momentos pedagó-
gicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar 
troca de experiências. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.4. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Percepções e significados que Ana atribui à influência de vivências em comunidade, no 

contexto do seu trabalho; 

•  Expressão dos contributos das culturas da escola (forma como valores, crenças, 

preconceitos e comportamentos são operacionalizados na vida micropolítica da 

escola) (ou da sua inexistência)

Unidades de significado da narrativa de Ana

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho que agradecer a to-
dos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento 
da minha prática lectiva (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a participar 
vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi ex-
tremamente interessante contactar. (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director 
de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutan-
temente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e 
munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor 
de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por 
todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia 
o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir 
para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de char-
me e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directo-
res de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias 
as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de 
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temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para 
a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de 
Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser de-
senvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou 
mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe do-
cente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… 
desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu 
sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à 
motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a mi-
nha modesta opinião, claro! (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de 
várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola 
sede ou escola mãe. (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” 
em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (126) Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu 
como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que 
faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até 
dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) 
tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de 
saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me 
arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.5. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Percepções, sentimentos e atitudes de Ana, perante a liderança da escola;  

• A colaboração, a cooperação e o trabalho em equipa 

• A participação nas tomadas de decisão 

• A identificação e resolução de problemas

Unidades de significado da narrativa de Ana

(9) Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente 
seleccionados (10) (soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel David. (12) 
Chumbada (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”. (21) Talvez o ministro Veiga 
Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (64) “Querer é poder”. (70) Em 1999, 
eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em 
vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (84) 
Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que con-
tribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar específico 
para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de 
apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não 
se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em 
relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. 
(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 
e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O 
“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
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discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma 
das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo 
bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente 
esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à 
pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de 
aula com os meus alunos (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.2.6. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Ana

Vivências e crenças acerca das marcas dos professores na vida dos alunos;  

Influências da, e na aprendizagem de Ana e o manter ou desenvolver desse desejo

Unidades de significado da narrativa de Ana

(125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio 
pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não 
prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de 
acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 4 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE ANA

604

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (136) Devemos trocar impressões com os colegas, (137) depois de 
aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à 
sua detalhada avaliação. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo 
da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quo-
tidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 
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4.3.	 A	Dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Ana

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.1. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Vivências, percepções e crenças de Ana acerca de processos de regulação externa, no 

período a que reporta a sua narrativa;  

• Vivências, sentimentos e atitudes face às mudanças impostas

•  Sentimentos e percepções acerca das possibilidades de realização de aprendizagens 

no contexto do seu trabalho (ou de obstáculos à sua concretização)

•  Percepções sobre a autonomia da Escola e sobre as possibilidades de 

desenvolvimento do professor

•  Condicionantes ditadas por um modelo de administração tendencialmente 

burocrático e centralizado

Unidades de significado da narrativa de Ana

(12) Chumbada (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”. (13) após dois anos de 
existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão de “fazermos as malas” e proceder à matrí-
cula no Liceu Nacional de Évora. (17) Incluídos numa turma de “currículo normal” dos restantes 
alunos que frequentavam o (antigo) 5.º ano de escolaridade do Liceu, deparámos com a obriga-
toriedade de frequência de disciplinas que outrora não tivemos e com o mesmo grau de exigên-
cia de aproveitamento nas mesmas que os outros colegas de ano!!! (18) Uma atitude democrá-
tica, não?! (19) Deste modo e em clara desvantagem de oportunidades e de nível de 
conhecimentos adquiridos, fomos convidados a empenhar-nos duplamente para conseguirmos 
ter aproveitamento no final do ano lectivo (20) não esquecendo o exame final a nível nacional, 
cuja média de dispensa era “somente” de catorze valores! (21) Talvez o ministro Veiga Simão 
pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (44a) resolvi concorrer para estágio (45) 
Este modelo de estágio era inovador: “Profissionalização em Exercício” – Oh! Como eu sou uma 
garota modernaça!!! (47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes 
áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e Área Turma. (55) No final do primeiro ano de pro-
fissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pon-
tualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) 
Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lecti-
vo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura em que 
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foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas 
pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha pro-
fissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo 
que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação 
de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e 
profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta 
situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a 
qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma refor-
ma alentejana??!!!) (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diver-
sos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em 
pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos 
jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E 
talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A 
Deus tudo é possível… (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam 
a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era 
ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo alician-
te para o seu público-alvo. (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo 
qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das 
aprendizagens. (81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) mas um 
dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual 
escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elaboração de 
material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um 
professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam 
em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas pa-
lavras: um profissional. (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitan-
do o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! (95) 
Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de 
ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referên-
cia (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e 
disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a participar 
vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi ex-
tremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pre-
tendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual 
estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade 
para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docen-
tes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses 
individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do direc-
tor de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relu-
tantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e 
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munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor 
de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por 
todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia 
o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir 
para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de char-
me e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directo-
res de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias 
as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de 
temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a 
referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de 
Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser de-
senvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou 
mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe 
docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… 
desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu 
sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à 
motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a mi-
nha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária 
de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) 
em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das 
professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de apren-
dizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com 
parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território 
nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discus-
são! Imagem(125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se 
precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reser-
vada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como 
não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais 
dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que 
referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas 
para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pes-
quisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para 
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evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino 
para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo per-
ceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento 
pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos tro-
car impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a 
partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (139) A escola André de 
Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias 
mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo 
com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente 
colaboração e troca de saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho 
e motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se apli-
casse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano 
dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o 
que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que 
orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.2. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Sentimentos, pensamentos, crenças e atitudes de Ana, implicando características 

da liderança, no que respeita a possibilidades de construção e/ou concretização de 

projectos de escola 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(9) Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente 
seleccionados. (10) (soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel David. (59) 
àquela colega e presente amiga, que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser de-
legada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta Mósca (83) cada docente era 
responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em 
diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (103) Pretendia-se que cada turma 
elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas 
grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da 
qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos 
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alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que 
era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), 
entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita deli-
cadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia 
a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos con-
selhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não 
ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e 
após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis 
que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se 
à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adopta-
ram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, 
a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada 
ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e 
que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso 
que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o 
não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda 
de tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação 
intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se úni-
ca e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, 
claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. (139) A escola André de Resende (já há 16 
anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curri-
culares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto 
na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e 
troca de saberes entre si. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) 
Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/
aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.3. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Vivências, percepções e crenças de Ana, que antevêem a cultura de escola como 

factor influente na aprendizagem e desenvolvimento do professor. 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 
e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O 
“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º 
ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro 
das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo 
escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) 
Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem 
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(135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 
se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os 
colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados 
obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma 
constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço 
parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos 
TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentan-
do fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes 
entre si. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, 
a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.4. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Percepções de Ana acerca de conexões entre a sua profissionalidade e a construção 

sócio histórica da profissão docente: 

• Experiências pedagógicas e poder de decisão

•  Valor dos saberes e avaliação (ou não) das experiências e/ou dos desempenhos 

docentes

• A função social esperada e o estatuto profissional 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(21) Talvez o ministro Veiga Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (33) de-
parei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO 
ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECENTES!!!! (34) Deste modo, os grupos para 
efeito de concurso eram os mesmos que existiam antes da criação dos cursos ministrados pelas 
universidades públicas! Não é tão giiiirooooooo?! (44a) resolvi concorrer para estágio – modelo 
também inovador: “Profissionalização em Exercício”. (44b) E… fiquei colocada como formanda 
na escola de Santa Clara, leccionando as disciplinas de Língua Portuguesa e Francês (45) Este 
modelo de estágio era inovador: – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua fre-
quência era de dois anos! (o algarismo dois continua a ser uma operseguição para mim)… . (66) 
Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a 
necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portu-
guesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade 
de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente 
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referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e 
Mourão. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a 
qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma refor-
ma alentejana??!!!) (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais di-
versos e antagónicos 81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) mas 
um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um 
manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elabo-
ração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: 
se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em 
duas palavras: um profissional. (92) Também é verdade que muitos docentes são “cientifica-
mente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com 
clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não 
terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam 
todos!!! (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (102) A Área-Escola, para mim, “foi 
o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
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activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e 
um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) 
Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta mo-
dernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: 
discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com 
maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) 
Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas 
com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha pro-
vocado tamanha e acesa discussão! Imagem (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei 
ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no 
meu quotidiano. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me 
arrependi de aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na 
profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, 
num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, 
ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que 
a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pre-
tendida: pragmática e precisa. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.5. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Percepções e crenças de Ana sobre a função da Escola, o seu valor e os desafios 

lançados à Educação.  

• Aspectos que denotam alterações ao longo da sua carreira 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade 
de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, 
partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-
-alvo. (77) A teoria de só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser muito atractivo, 
mas… será “pedagogicamente correcto”? (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem 
aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da glo-
balidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencia-
lizarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e 
aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (89) A qualidade científica 
e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material didáctico comum a to-
dos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada (91) pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de 
sucesso seja igual para toda a classe discente. (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia 
não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns 
pagam todos!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 
classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (117) A imposição não 
é aliada de qualidade. (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo 
ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em 
sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos 
tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (128) E 
com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem respeitar 
os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança na en-
grenagem pedagógica. (134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo 
ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! (145) Muitas têm sido as Ac-
ções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas 
aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo 
prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e 
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à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os 
meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos peda-
gógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar 
troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na 
profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, 
num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, 
ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que 
a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pre-
tendida: pragmática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.6. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Vivências, percepções, crenças e atitudes de Ana associadas aos papéis do professor. 

(natureza, ambiguidades e/ou contradições). 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70) 
Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada 
professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (72) Se bem me lembro, 
o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para 
dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos (75) Em teoria, esta reforma 
tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diver-
sas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, 
tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (84) Não me recordo 
dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu 
insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: 
cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava 
os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elabo-
ração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham 
um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No fundo, os alu-
nos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam 
muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, 
sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas ha-
vendo material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acen-
tuada (91) pois o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue 
pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92) 
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Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamen-
te inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… 
(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e 
interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “po-
bre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e 
muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme 
pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O 
professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “asse-
diado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemá-
tica referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia 
contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa 
de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de 
Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram 
várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (113) Cada vez estou mais convicta 
que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma 
perda de tempo! (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se 
única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualida-
de de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, 
claro! (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do 
povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! 
(124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Ima-
gem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 
apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para 
não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
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para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de 
aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à 
sua detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida pro-
fissional. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Ana

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Ana

Tabela	4.3.7. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	Ana

Vivências, percepções, sentimentos e atitudes de Ana, em ambientes profissionais que 

a incentivaram ou lhe dificultaram a adopção e/ou mudança das práticas ou as dos 

colegas. 

Unidades de significado da narrativa de Ana

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém 
esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a este facto 
porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as di-
ficuldades. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… 
(55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua 
Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas 
e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as 
suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até 
meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual 
assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (63) Graças a Deus, 
consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com 
uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, 
com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de 
desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajus-
ta perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar refor-
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ma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma 
só. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos 
(74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na 
zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. 
Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da 
iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (75) 
Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de 
aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia 
dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. 
(81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma (92) Também é verdade que 
muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não 
conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão 
“dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em 
geral… (94) por uns pagam todos!!! (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face 
às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 
– como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido 
do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças 
curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no 
trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de 
ano lectivo… (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma 
elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas 
grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da 
qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos 
alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que era 
o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entu-
siasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicade-
za, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia a este 
irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de 
turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião 
para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas 
horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gera-
do um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante 
conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo 
tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar 
decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como 
por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, 
vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo as-
sim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse 
pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde 
que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem 
sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois 
factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que 
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nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é 
aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias 
escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede 
ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira 
bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” 
em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas 
deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o 
tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) 
Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e finan-
ceiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… 
“Vivá Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! 
Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curri-
cular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar 
os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de 
aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua 
detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissio-
nal. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma 
das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo 
bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente 
esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas têm sido as Acções 
de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi 
algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de 
material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) 
e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a tra-
balhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 
(152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempe-
nha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 
um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
(154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/
aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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APÊNDICE	5	 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA 
NARRATIVA	DE	JOSÉ

5.1.	 A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.1. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Os aspectos biográficos de José, dando a conhecer a pessoa e a profissional; 

•  Onde, com quem e como viveu, no espaço, no tempo ou na organização, aspectos 

influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento 

Unidades de significado da narrativa de José

(2) Tenho quase 27 anos de serviço, sendo 13 anteriores à profissionalização, um de estágio e os 
restantes após a profissionalização. (2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempe-
nhados como professor de habilitação suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês 
e Português nos 2.º e 3.º ciclos. (4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Univer-
sidade de Letras de Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, 
no Curso de Ensino em História (5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (9) 
A entrada na profissão (10) A minha entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” 
(11) do que uma vocação clara e de infância. (12) A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) 
coincidiu com algumas dificuldades económicas dos meus pais (13) e com a vinda do núcleo 
duro do meu grupo de amigos para a cidade de Évora. (14) Esse grupo de amigos, todos eles 
mais velhos, vinham iniciar o seu estágio profissional de medicina no Hospital Distrital (15) e eu 
ficaria sem “nada” que fazer em Lisboa e num ano em que não tinha obrigações estudantis. (6) 
Profissionalizado no 3.º CEB e Secundário, (7) optei por fixar-me numa escola com 3.º CEB, não 
tendo grande desejo de mudar de nível de ensino. (24) Assim, e atendendo ao facto de ter feito 
parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le Pierre em Lisboa, (25) resolvi 
enviar uma carta para o Ministério da Educação (26) no sentido de obter uma colocação como 
professor de Francês numa escola perto da cidade de Évora. (27) Passado perto de um mês 
recebi uma carta desta entidade para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-o-
-Novo para um horário completo. (28) Era o dia 18 de Março de 1976 (29) e tinha apenas dezoito 
anos. (30) Não podia então imaginar que um “acidente da vida” (31) se iria revelar como uma 
realização profissional. (32) De estudante e professor a professor/estudante (33) O primeiro 
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ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados 
uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) 
e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente 
solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino 
nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 
(42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinaria-
mente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” 
(45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer 
de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) 
questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, 
(61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61) Era efectiva, em aproximação para a 
Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações 
pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este pri-
meiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) 
necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois 
exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que 
o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com 
aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o pri-
meiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos 
profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário 
incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 
algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (106) O terceiro ano de trabalho coin-
cidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma 
aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a 
opção de ser professor. (109) Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (110) o que 
trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da universidade prosseguiam os seus estudos 
(112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. 
(113) Esta situação (114) e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/
trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras (115) faziam com que o curso su-
perior fosse marcando passo. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º 
Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O 
do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de 
colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a prepa-
rar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos 
materiais de apoio à minha escola. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) 
fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (136) 
Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da 
Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira 
por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

623

vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de 
permanência na escola de Arraiolos (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já 
referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. 
(158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento 
das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (170) Importa 
frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante ti-
nham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propi-
nas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente 
que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca 
qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de tra-
balho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico) (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) 
e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências 
profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psico-
pedagógica mais avançada. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, 
(223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um re-
duzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram 
por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que 
muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilita-
ções do corpo docente das escolas e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a 
minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos 
(234) para além dos maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (235) Nos anos 
lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em 
Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e 
administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde tam-
bém se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes 
e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a 
afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que 
devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssi-
mos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De 
notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) 
ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por 
parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por 
vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

624

(266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) 
e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal 
e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobi-
lização e aposta pessoal na profissão. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) tam-
bém professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e 
que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao 
desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) 
para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa 
ingenuidade. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Es-
cola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de expe-
riências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possí-
vel leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (312) 
A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (313) Como já disse, 
frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. (314) Estive dois anos sem 
me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a Universidade de 
Évora – Curso de Ensino em História. (315) O curso de História em Letras era um curso científico, 
(316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógica. (318) Assim a preparação cientí-
fica era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na 
criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) 
e com uma perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase to-
das as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a 
imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas 
fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (336) Este 
foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) A quase não 
existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação 
baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola básica ou 
secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou 
alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora 
(343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por cole-
gas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (346) que era preciso ser capaz de 
escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qual-
quer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (391) Após a formação 
pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia 
da adolescência. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da ado-
lescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a 
escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou apren-
dizagem. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho 
em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha quali-
dade como professor. (431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem 
sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica 
destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpes-
soais. (432) Da profissionalização à efectivação (433) Passei a ser professor contratado profis-
sionalizado no ano lectivo de 1991/92. (434) Já muito antes tinha recebido o convite para integrar 
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a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (438) Foi um período riquíssimo em 
termos de formação pessoal (439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema 
educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes esco-
las do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de 
Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas 
vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas 
também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha for-
ma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a 
comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão 
(451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto 
da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma 
tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos 
alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do 
Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho 
de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de 
professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colecti-
vo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas 
que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu 
um conhecimento global do sistema educativo. (476) Foram nove anos de intenso trabalho, seis 
a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e dois 
com horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste momento, e após ter sido delegado 
sindical na escola, sou somente um activista sindical. (477) Vários motivos me levaram a aban-
donar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da 
vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam nas 
reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (487) Des-
de a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que 
passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo 
sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda 
estou. (500) O retorno à escola (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara 
coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. 
(516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu 
entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúme-
ras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era 
chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na 
tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado 
na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) 
mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos inter-
namente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeada-
mente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as 
necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reu-
niões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiên-
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cias de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimen-
to de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par 
destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular 
de Escola. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela 
opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) 
de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos 
da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independente-
mente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre 
de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos (595) Com filhos no sistema 
educativo, (596) creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, 
(597) têm conhecimentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para 
aprender, (599) se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. 
(600) O problema não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas 
sobretudo nos difíceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos 
estão sujeitos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) 
e formador (607) com os meus alunos. (609) Parti para esta narrativa, (610) preocupado em 
fazer qualquer coisa de útil (606) para o trabalho de uma colega. (611) Após uma reflexão (612) 
sobre a minha actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) 
que a profissão docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais 
(616) e experiências de grupo. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão 
docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) 
a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão 
lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.2. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências, experiências e significações de José, que apontam factos e/ou factores 

influentes na sua profissionalidade. (Saberes específicos, poder, clareza da função 

social, pertença a um grupo profissional 

Unidades de significado da narrativa de José

(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
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ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (53) agora, 
ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibili-
dade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é 
muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa 
chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu 
primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61) Era efectiva, em aproxi-
mação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 
orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) 
Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfian-
ça (66) necessária a qualquer professor. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia al-
gum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes 
geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acen-
tuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos profes-
sores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar 
do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direi-
to de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) 
marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. 
(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 
professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo 
havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do mini-
concurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, esta-
vam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. 
(93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profis-
sionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta 
dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas 
de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há 
disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as 
disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as 
Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitis-
ta (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que 
agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira 
vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos pro-
gramas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram 
distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Pe-
ríodo. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
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sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar 
que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o 
programa oficial também faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o 
ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (138) e comecei a sentir um 
pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem 
a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações 
(142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colo-
cado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação 
suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (149) No que respeita a experiências 
profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino 
unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes 
aspectos: (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, 
(154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia for-
malmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia 
ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso 
haver grupo disciplinar. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) 
era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e 
no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. 
(165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e 
aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
(173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) 
nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 
de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 
Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 
trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 
(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por 
parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados 
nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB 
solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didác-
tica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já tinha esta-
do presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida 
para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De 
notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra 
circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) 
Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formado-
ras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respei-
to a outra disciplina. (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do 
nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi reali-
zada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calen-
darizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a 
planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de forma-
ção à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 
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profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências 
profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) For-
malmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo do-
cente da escola. (211) ou os conselhos de turma. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou 
possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não 
dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham 
em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos 
obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 
1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi 
a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas 
consolidadas. (237) A diferença era abissal. (246) De notar que apesar de quase todos os pro-
fessores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, 
(248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (249) 
Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da 
profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, 
(252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Ro-
berto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Profes-
sores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da 
Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi 
um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um pe-
ríodo riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais 
(261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) 
Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em 
reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carác-
ter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licen-
ciatura. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) 
e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser 
professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 
muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas 
acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobre-
tudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por ve-
zes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes 
energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola expe-
rimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os profes-
sores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos 
resistentes. (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Prepa-
ratória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as 
estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As 
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reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, 
(240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mos-
trar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-
balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profis-
são. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também 
poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola te-
rem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-
quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a 
elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em 
exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documen-
tos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) 
era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) 
(254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) 
Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a 
natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de 
reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos 
(262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos partici-
pei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 
anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) 
de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos 
(277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha 
mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam re-
conhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram 
fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita in-
genuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos 
(289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta 
e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos 
governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos 
novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso 
é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do an-
terior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) 
e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo 
referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi mui-
to rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O 
plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos discipli-
nas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada 
uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcio-
nal (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica 
(quatro professores a leccionar). (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno 
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dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de 
realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função 
de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem 
diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mes-
mo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito 
exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de 
tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal 
avanço, vai encontrando. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enci-
clopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a de-
senvolver nos alunos. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de 
se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a 
tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental. (386) Creio que havia uma confusão grande no Departamento de Peda-
gogia. (387) Pretendia-se fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, 
ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na área das ciências de educação. (390) Esta 
ambiguidade foi contraproducente (388) pois são poucos os docentes, excepto os que preten-
dem carreira no ensino superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter formação 
contínua nesta área. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da 
adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com 
a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou apren-
dizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos 
de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola 
repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a admi-
nistração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, im-
porta referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha forma-
ção inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma 
formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que 
esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, 
desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se este-
ja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade 
para os professores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na 
carreira. (405) Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada 
das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino 
universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, 
(408) talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns 
laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino 
(409) esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um 
sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para 
uma profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contribu-
tos de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser 
deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes 
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ou superiores aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos 
alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou 
parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a universidade 
não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras 
escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de 
professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de 
um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos inte-
grar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar 
a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser 
estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar (448) Pensar que os sindicatos só 
discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos 
sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no 
combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (459) A 
título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração 
ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após vá-
rias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Ape-
sar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Mui-
tos outros temas tiveram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) 
nomeadamente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efei-
tos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, 
(474) comparação com outros modelos educativos estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho 
sindical permitiu um conhecimento global do sistema educativo. (482) Esta atitude utilitarista 
do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não 
participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindi-
cato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me 
à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe do-
cente. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) 
tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país 
(489) e sendo sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de cor-
rer o risco de perder um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber 
profissional (493) só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a 
considerar-se a educação (495) e os professores (496) como uma despesa e não como um in-
vestimento. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos pro-
fessores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os 
professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos da escola irem a reu-
niões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era 
feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas 
que estes levavam ao pedagógico. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário 
adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei 
n.º 115 A, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento 
Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por 
parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. 
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(514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que 
estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria 
nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do 
Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. 
(518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departa-
mento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um 
enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também 
reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de 
tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do 
Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das 
diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu 
bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar 
os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-
-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professo-
res da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e 
na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissio-
nal muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino 
(540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem 
reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (545) Nos 
dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 
(546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química 
desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das discipli-
nas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualiza-
ção dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade 
de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e 
não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo 
de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais 
as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais 
reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e 
discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.3. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências, percepções, crenças, valores e atitudes de José, que apontam no sentido do 

seu profissionalismo.  

•  Controlo sobre as condições de trabalho, a construção do conhecimento e o valor 

que atribui aos saberes, a necessidade, ou não de mudança efectiva nas práticas, 

percepções de atitudes, ou da sua alteração e de destrezas face a actos educativos). 

Unidades de significado da narrativa de José

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habilita-
ção suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º ciclo. (49) 
Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de 
intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal 
anos (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-
-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) 
e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como 
é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando 
a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61) Era efectiva, 
em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 
seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 
comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma 
autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que 
fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e admi-
nistração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem pro-
blemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao 
mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de Histó-
ria. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino noctur-
no mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (81) De notar, que esta cliva-
gem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das 
habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamen-
tais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, 
mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de 
habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder 
político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de agora. (88) É 
curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos profes-
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sores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia al-
guns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam desti-
nadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos 
orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de 
estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há 
disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as 
disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as 
Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitis-
ta (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que 
agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira 
vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º 
ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso 
teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à esco-
la em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educa-
ção (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de 
colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a prepa-
rar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos 
materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta esco-
la foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. 
(136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diplo-
ma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma 
cadeira por ano (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação sufi-
ciente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) 
Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês 
como fui sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso 
de Ensino em História na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissio-
nais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado 
se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: 
(152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) 
fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmen-
te grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 
titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver 
grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo 
(159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter siste-
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mático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conver-
sar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano 
para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, 
ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português es-
teve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de 
muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Im-
porta frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante 
tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de 
propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação sufi-
ciente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo 
nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única acção de forma-
ção formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi 
uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi 
“ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forne-
ceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da 
Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandes-
tina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não 
considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca 
tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) 
mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito 
menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professo-
res. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que 
dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até 
por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. 
(220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita dis-
cussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É 
a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 
(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-
mentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 
(227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns 
aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos 
de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas 
e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram 
as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos e pouco 
esclarecedores programas de então. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas 
as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) 
As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, 
(240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mos-
trar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-
balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profis-
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são. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também 
poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola te-
rem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-
quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei 
em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 
anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) 
de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos 
(277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (290) Talvez por isso tenhamos, nos 
professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo des-
crença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas 
reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias 
(294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental 
para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da 
escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resisten-
tes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de 
Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências 
pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, 
tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complemen-
tar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 
experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo 
quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente mar-
cada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula se-
manais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos traba-
lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (344) De notar que algumas 
perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exem-
plo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aqui-
lo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliogra-
fia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (363) É de realçar que houve a 
necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, 
desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. 
(364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa 
desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) 
Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas 
as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. 
(370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático 
imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal 
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do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e compe-
tências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreen-
derem e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desen-
volver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser 
esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de 
avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tor-
nar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de 
preparar para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, 
(380) está a ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à formação pedagó-
gica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) 
Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras ti-
nham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para deco-
rar, algumas com centenas de anos. (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, 
(392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadei-
ras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a 
memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 
que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a 
sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como mo-
tivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou 
como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em San-
ta Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço 
de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação 
de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério 
das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas 
críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessá-
ria à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licencia-
tura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez porque a forma-
ção inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades pedagógicas que os 
professores vão encontrar. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos 
alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccio-
nada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, 
(425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima 
de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser 
muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas 
vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431) Em termos de acções de formação 
contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, inter-
net, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de 
grupos e as relações interpessoais. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação 
pessoal (439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualida-
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de educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgu-
mas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões 
nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema 
educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza 
pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a pro-
fissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. 
(450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel 
como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiên-
cia e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito po-
sitiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 
sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 
existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-
ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 
que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 
de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof 
entregou no Ministério de Educação. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos 
a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mes-
mo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que 
um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) com mais de treze anos 
de experiência (492) e saber profissional (493) só para restringir as despesas correntes. (497) 
De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do 
masoquismo e fatalismo português? (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (537) Foi uma 
experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e 
dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuá-
mos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) 
nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade 
com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-
tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das ex-
periências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) 
A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Cur-
ricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
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ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.4. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências e experiências associadas à formação e aprendizagem de José, entendida ao 

longo da vida; 

• Significados e importância que atribui à investigação e/ou à reflexão; 

•  Percepções do seu envolvimento e/ou desenvolvimento intelectual, emocional e 

relacional; 

•  Experiências de saberes construídos (ou inibidos) por influência do seu 

envolvimento, em projectos individuais e/ou colectivos

Unidades de significado da narrativa de José

(4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos 
primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História 
(5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (32) De estudante e professor a pro-
fessor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou 
uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. (38) O sentido de en-
treajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo 
menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (43) É extraordinariamente 
curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou 
no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos 
meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as 
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minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha 
“benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (53) agora, ao 
fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade 
(56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito 
mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o 
pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro 
ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na prepa-
ração das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia 
daquilo que fizeram comigo. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames 
de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o pro-
cesso, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (71) O segundo ano 
de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 
no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também 
no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela 
primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) 
(e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou 
não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer 
dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. 
(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 
professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia 
alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destina-
das aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionaliza-
do. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orien-
tadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio 
estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, 
(98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já 
treze anos de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola 
Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. 
(109) Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (110) o que trouxe cada vez mais 
problemas. (111) Os colegas da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de 
ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) 
e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos 
voluntários) na Faculdade de Letras (115) faziam com que o curso superior fosse marcando pas-
so. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois 
foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Por-
tugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando che-
guei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o 
que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos 
programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que 
eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º 
Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
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escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (133) Após um 
ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos 
(135) onde permaneci vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino 
da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade 
mínima de quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade 
(139) e pertença a uma escola. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) 
(148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História na 
Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de perma-
nência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: (161) Quando os pro-
fessores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das 
aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias 
provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado 
profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo de-
pendente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que 
não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os únicos direitos 
que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a faltar 
na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitida-
mente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi apos-
ta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) 
ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a 
formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobre-
tudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito 
mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção 
Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. 
(184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direc-
ção geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras 
(186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da 
escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não 
compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já 
não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção 
geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da 
escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a 
quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A úni-
ca acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o 
Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino 
(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) 
que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) 
que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconte-
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ceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em 
que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curri-
culares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os 
colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma 
muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os pro-
fessores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação 
que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou 
até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avan-
çada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita 
discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) 
É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 
(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimen-
tos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que 
muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos 
(229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). 
(231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua 
localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram as primei-
ras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos e pouco esclarece-
dores programas de então. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estru-
turas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões 
formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a 
elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me 
que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de 
conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 
Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar 
o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 
profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de su-
perioridade por parte destes excelentes colegas (263) Nestes anos participei em imensas discus-
sões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovi-
das pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela 
escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação 
(269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) 
mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia 
e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretu-
do descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, 
nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes ener-
gias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimen-
tal para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da 
escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (300) Ainda devo refe-
rir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica 
do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (318) Assim a pre-
paração científica era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

644

sobretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320) com metodologias 
científicas (321) e com uma perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser 
feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o 
estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. 
(328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. 
(331) Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. (332) Não 
sendo um modelo perfeito, (333) muitas vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, 
política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capaci-
dades intelectuais dos alunos (335) que o modelo posterior de avaliação por exames ou frequên-
cias. (336) Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. 
(337) A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um mo-
delo de avaliação baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como para teste da 
escola básica ou secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e não o da refle-
xão, (341) criou alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas 
notas em Évora (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por 
mim ou por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que 
algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por 
exemplo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever 
aquilo que se memorizava (351) As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos 
alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada 
pelos professores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que para 
todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (356) Em vez de re-
formularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes 
sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram reti-
rar estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções básicas de macro 
economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteú-
dos dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que acontece o mesmo que 
nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os proces-
sos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. (391) Após 
a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da 
psicologia da adolescência. (393) As duas cadeiras semestrais da universidade foram manifesta-
mente insuficientes e mais direccionadas para a memorização de modelos teóricos (Piaget, fases 
de desenvolvimento desde a infância, etc.) do que uma análise e reflexão em torno da faixa etária 
em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia 
da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com 
a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou apren-
dizagem. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho 
em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualida-
de como professor. (431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a 
aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tec-
nologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (438) 
Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal (439) e extraordinariamente impor-
tante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindicais 
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com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, 
Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas 
muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham as-
pectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um 
factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) 
com os colegas (447) e com a comunidade educativa. ((450) A forma crítica e analítica como te-
nho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e 
professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como 
dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que 
tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me 
empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título 
de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao 
actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias 
reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com pro-
fessores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (467) Muitos 
outros temas tiveram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) no-
meadamente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na 
qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, (474) 
comparação com outros modelos educativos estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindi-
cal permitiu um conhecimento global do sistema educativo. (525) Após a tomada de decisão de 
estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da 
escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não 
fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias 
reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) 
Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como 
formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi 
uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoforma-
ção na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela 
opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriqueci-
mento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para 
troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disci-
plina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas 
horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para 
a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 
necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alu-
nos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projec-
to Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas 
reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de 
Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvaloriza-
ções (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma 
saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola 
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tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-che-
gados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no 
âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de 
turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.5. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Percepções de José acerca da sua experiência profissional como factor que influencia 

o desenvolvimento (o seu e/ou dos colegas); 

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte 
de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e 
tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 
anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo 
dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr 
uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transfor-
mar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer 
sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administra-
ção (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas. 
(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 
professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo ha-
via alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do minicon-
curso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam 
destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) 
Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissiona-
lizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos 
orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de 
estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
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tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a 
Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na 
profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (109) 
Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (118) Era a primeira vez que se leccionava 
o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período 
(120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do mini-
concurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 
(127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as 
aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais 
de apoio à minha escola. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da discipli-
na de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima 
de quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e 
pertença a uma escola. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilita-
ção suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. 
(146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês 
como fui sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso 
de Ensino em História na Universidade de Évora. (152) fui director de turma dois anos (153) de-
pois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de 
Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos 
anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês 
do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou 
pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. 
(161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar so-
bre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para 
elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes 
anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e 
discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habi-
litações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de 
formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui 
três factos passados nestes anos em Arraiolos. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de 
projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou 
de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os con-
selhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalida-
de do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro 
que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e rece-
bíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum 
colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conse-
lhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno 
do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que 
oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibili-
dade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se 
ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos 
punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema 
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nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez 
que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. 
(237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o 
apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda 
de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de 
quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações 
superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelen-
tes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante aca-
loradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em 
reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras 
da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Fo-
ram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pes-
soal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas 
escolas (274) e era por vezes contagiante. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade 
(287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vive-
mos essa ingenuidade (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do 
ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 
formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional 
(306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (qua-
tro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como 
componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto 
os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e consegui-
mos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais 
divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direi-
tos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas 
e ideológicas completamente diversas. (382) No que respeita à formação pedagógica deste cur-
so de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe 
da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação 
prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com cen-
tenas de anos. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adoles-
cência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola 
e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. 
(417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, 
(418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor 
(420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação 
contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacu-
nas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir 
o âmbito de formação que devem frequentar (431) Em termos de acções de formação contínua, 
a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utili-
zação pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as 
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relações interpessoais (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão 
(451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto 
da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma 
tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos 
alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do 
Currículo que existe actualmente no ensino básico. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúme-
ras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam também 
elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação 
dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) 
e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (524) Houve também reu-
niões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de 
tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do 
Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das 
diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu 
bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar 
os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-
-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professo-
res da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e 
na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissio-
nal muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino 
(540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem 
reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) 
Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois 
anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 
(546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química 
desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das discipli-
nas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualiza-
ção dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade 
de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e 
não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo 
de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha 
actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profis-
são docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e expe-
riências de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, 
(620) departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão ad-
quirindo na escola. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências (626) e 
não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas que se 
esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que ser pro-
fessor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações científi-
cas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de aulas, (635) 
o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento que o profes-
sor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre factores não quan-
tificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa profissão. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.6. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Percepções, crenças, atitudes e valores de José, associados às relações interpessoais 

e/ou à partilha de saberes e experiências entre pares; 

Unidades de significado da narrativa de José

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha 
sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer 
aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo 
(47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em 
relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha 
delegada de grupo. (61) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me 
bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais 
(64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no 
sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É 
significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos 
antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de 
grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) Foi 
o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações 
(75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores li-
cenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação 
suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando 
com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 
aumentando. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 
profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do 
ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é colega ou 
do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-
te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
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tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (119) A minha 
colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único pro-
fessor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém que-
ria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar 
que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o 
programa oficial também faltava em Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais 
nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: 
(152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) 
fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmen-
te grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 
titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redu-
ção para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, 
(160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reu-
niam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da lecciona-
ção dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) 
a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) 
sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham 
muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-
ção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraio-
los. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva 
direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estran-
geiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um profes-
sor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e 
que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido 
professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a refe-
rida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de 
Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram 
responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra discipli-
na. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se so-
nhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formati-
vos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de 
turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia 
um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito lon-
gas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de 
experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica 
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(219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade 
era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâ-
metros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, 
(223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um re-
duzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram 
por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que 
muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive 
colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que 
estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) 
A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das 
delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua 
partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se 
deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do 
individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos 
colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os 
professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, 
(248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas (268) 
Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (273) É curioso que esta mobilização 
se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela 
altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) consegui-
riam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) 
também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos 
(283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamen-
tais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade 
(287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vive-
mos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquen-
ta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do pon-
to de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos 
de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino 
diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas 
tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sem-
pre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergên-
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cias. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos 
trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e 
ideológicas completamente diversas. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação 
(427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções de 
formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e 
nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reu-
niões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do 
sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de 
natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abor-
dar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade 
educativa. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) 
nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude 
dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer 
que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve 
para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) 
e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas 
e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de 
não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (504) Os professores do 3.º 
CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) 
Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) 
A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho 
Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (516) Sa-
bendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar 
nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras 
reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe 
de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada 
de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na expe-
riência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão 
de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currí-
culo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo 
que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas 
várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. 
(534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham 
como formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 
foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) 
Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoforma-
ção na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até 
pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enri-
quecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões 
para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a 
disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às 
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cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e 
grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) 
derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capaci-
dades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fi-
zemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que 
todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Cur-
riculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) 
desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) 
levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de 
notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os pro-
fessores recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, 
(562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projec-
tos curriculares de turma (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profissão 
docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e experiên-
cias de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620) 
departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão adquirin-
do na escola. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.7. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências, percepções e sentimentos de José, no que respeita ao grupo profissional de 

pertença; 

• Identificação de interesses comuns

•  Valorização de práticas e/ou espaços e tempos de encontro com diferentes 

membros da comunidade escolar

•  Significação e valorização da conversa ou outras interacções em ambientes diversos 

Identificação e/ou a superação de dificuldades

Unidades de significado da narrativa de José

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

655

um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) ques-
tionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (65) Este primeiro ano foi também impor-
tante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer profes-
sor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 
pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos 
da escola. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e 
actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de al-
guns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que 
tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preen-
chiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decor-
rer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 
profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do 
ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou 
do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-
te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (106) O terceiro ano de 
trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e 
com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi clara-
mente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora 
chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que 
se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) 
O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano 
lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Feverei-
ro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 
terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e 
amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas 
(129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de 
apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da ini-
ciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (133) Após 
um ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de 
Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade 
(139) e pertença a uma escola. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) 
pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação pró-
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pria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não 
havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas 
para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os profes-
sores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das 
aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias 
provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado 
profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo de-
pendente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que 
não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (173) Nitidamente a formação dos pro-
fessores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educa-
ção (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. 
(177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à 
custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) 
que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental 
(182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. 
(183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os 
professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de 
formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direc-
ção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos 
(188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a 
deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encon-
trava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral promo-
veu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola estive-
ram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer 
perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única acção 
de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos 
(196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) 
que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e 
forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministé-
rio da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e 
clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que 
não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que 
nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, 
(206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que 
nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curricula-
res de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os 
colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma 
muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os 
professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a forma-
ção que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) 
ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais 
avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. 
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(226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) 
mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir 
(230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 
estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez 
que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. 
(237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o 
apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (249) Eram os anos após a elaboração e aprova-
ção da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das 
discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios 
para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo 
da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das gran-
des greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de 
grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o signifi-
cado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de as-
pectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram 
em discussão, quase que simultaneamente. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de 
grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos 
(277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (288) mas acho que muitos de nós 
tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de 
quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políti-
cas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou pro-
jectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo 
disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do 
anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram 
(297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda 
devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi 
muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O 
plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos discipli-
nas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada 
uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcio-
nal (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica 
(quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário 
como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e 
portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e 
conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou 
eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 
Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-
pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (359) Há mudanças curriculares, (360) 
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há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua 
concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de Histó-
ria do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e expe-
riências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos 
programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de 
dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve 
saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, 
no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 
de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso 
romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas 
em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes 
de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 
que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) 
Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames 
como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um 
local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exa-
mes. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) Esta discussão está 
neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do poder governamental. 
(403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os profes-
sores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) 
Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades 
pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário este-
ja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez por-
que este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de supe-
rioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja 
a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema 
educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma 
profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos 
de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixa-
do de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou su-
periores aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é 
responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria 
entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a universidade não pode 
nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. 
(417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, 
(418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor 
(420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação 
contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacu-
nas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir 
o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autofor-
mação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que ac-
ções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há 
mais nada de interesse. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do dis-
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trito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, 
as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes 
do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de 
natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abor-
dar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade 
educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o 
meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da mi-
nha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem 
sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos 
(457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currí-
culo que existe actualmente no ensino básico. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o 
trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida políti-
ca activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam nas reuniões sin-
dicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude 
utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da classe), 
(483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógi-
cas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) 
levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da 
classe docente. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efecti-
vo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a 
todo o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a 
profissão, (498) mas ainda estou. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de 
gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reu-
niões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos 
da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos pro-
fessores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das 
informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (508) A par com esta “reforma” 
(509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão 
consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi 
sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da 
homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministé-
rio de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com 
os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB 
só entraria nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão 
Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 
2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de 
departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve 
também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhe-
cimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão 
Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as 
cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas 
que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) 
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para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 
realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores 
os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais 
no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola 
não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião 
pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. 
(545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de 
experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de 
Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horá-
rias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a 
conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 
necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos 
alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o 
Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos (652) Fico, agora, 
(653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais humana do 
que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a procura 
da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar 
(661) os professores da sua alma. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.8. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências e experiências de José, do seu entusiasmo, empenho e/ou satisfação no 

trabalho (ou os opostos). 

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (65) Este primeiro ano foi também 
importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer 
professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 
pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos 
da escola (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profis-
sional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, 
estavam destinadas aos efectivos mais velhos (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) so-
bretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de es-
tágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com 
os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para 
os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos 
já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) 
O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano 
lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Feverei-
ro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 
terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e 
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amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas 
(129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de 
apoio à minha escola. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina 
de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de 
quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e 
pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital 
(141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma trans-
parência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-
vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
na Universidade de Évora. (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, 
deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (158) 
Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das 
horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (165) É curioso, ao 
relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve 
durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos 
professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa 
frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante ti-
nham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propi-
nas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente 
que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca 
qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de tra-
balho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (212) Nos conselhos de turma 
disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um 
grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas 
(215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de expe-
riências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) 
e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a 
mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros 
das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) 
ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido 
na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes 
discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes 
esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido 
formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estrutu-
ras pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões 
formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a 
elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me 
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que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de 
conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 
Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder aca-
bar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um es-
tatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude 
de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas 
discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas 
promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organi-
zadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de inten-
sa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande 
cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mo-
bilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) 
Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) 
conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mu-
lher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reco-
nhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram 
fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita in-
genuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos 
(289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta 
e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos 
governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos 
novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso 
é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do an-
terior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) 
e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo 
referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi mui-
to rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi 
uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou 
mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coinci-
dente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de 
aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamen-
te preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem 
desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, consegui-
mos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo 
de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 
já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
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e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adoles-
cência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a esco-
la e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendiza-
gem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de 
psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (431) Em termos de acções 
de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações infor-
máticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a di-
nâmica de grupos e as relações interpessoais. (450) A forma crítica e analítica como tenho abor-
dado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor 
(454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente 
sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em 
relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empe-
nhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de 
exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao ac-
tual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias 
reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (476) Foram 
nove anos de intenso trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na 
Escola de Santa Clara e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e trabalho sindical. 
Neste momento, e após ter sido delegado sindical na escola, sou somente um activista sindical. 
(477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeada-
mente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos 
professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que 
os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para 
resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas 
formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e res-
ponsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não 
achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) Desde a profissionalização, 
demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de 
zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De 
facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do ma-
soquismo e fatalismo português? (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início 
do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham par-
ticipado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que 
entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que 
me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus 
colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuá-
mos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

665

nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade 
com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-
tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das ex-
periências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) 
A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Cur-
ricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (604) Continuo a 
acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com os meus 
alunos. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profis-
são muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quan-
tificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) 
a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.9. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências, percepções, crenças e atitudes de José, enquanto pessoa e profissional; 

• Contextos e/ou pessoas que a influenciaram; 

• Contextos que ela influenciou

Unidades de significado da narrativa de José

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habilita-
ção suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º ciclo. (4) 
Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos 
primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História 
(5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (24) Assim, e atendendo ao facto de 
ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le Pierre em Lisboa, (25) 
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resolvi enviar uma carta para o Ministério da Educação (26) no sentido de obter uma colocação 
como professor de Francês numa escola perto da cidade de Évora. (27) Passado perto de um 
mês recebi uma carta desta entidade para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-
-o-Novo para um horário completo. (29) e tinha apenas dezoito anos. (30) Não podia então 
imaginar que um “acidente da vida” (31) se iria revelar como uma realização profissional. (33) O 
primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que 
passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos eram 
poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) 
e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professo-
res do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de 
aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) 
É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este 
meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61) Era efectiva, em 
aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 
seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 
comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma 
autoconfiança (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola 
para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, 
apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos 
órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estu-
dante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele 
decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconcei-
to de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores 
que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta cli-
vagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habi-
litações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, 
(84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais 
tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de ha-
bilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder 
político e da administração. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a 
estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – 
(90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-
-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, 
tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas 
vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A 
última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores 
das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem 
atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não 
tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos 
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de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária 
de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o 
primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (109) Obviamente os estudos 
começaram a ficar atrasados (110) o que trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da 
universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer tra-
balhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito que 
gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculda-
de de Letras (115) faziam com que o curso superior fosse marcando passo. (118) Era a primeira 
vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º 
ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso 
teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à esco-
la em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educa-
ção (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de 
colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a prepa-
rar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos 
materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta esco-
la foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. 
(134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. 
(136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diplo-
ma da Alliance Française,) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma 
escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma 
entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas 
colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto era 
notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao 
desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (149) No que respeita a experiências profissio-
nais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado 
se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (152) fui director de turma dois anos (153) 
depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério 
de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte 
dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Fran-
cês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de 
redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de 
grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se 
reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccio-
nação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) ve-
rificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do volunta-
rismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte 
do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores 
com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de 
exame (172) e não o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos 
professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da 
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Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de 
regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 
obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º 
CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio 
documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensi-
no Básico. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os 
professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193) mas 
curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles coloca-
das (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única acção de formação formal desen-
volvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clan-
destina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os 
professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns 
suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação 
tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi 
fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava le-
gítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham tido 
qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a 
presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que nem se ouvia 
falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola 
(209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou 
os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos 
formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) 
Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos 
(216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte 
de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) 
Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão 
em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (226) Eram por 
vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas 
vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem ter-
mos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado 
na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa 
escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença 
era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas 
de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, 
(242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer 
através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualis-
mo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas 
(245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os profes-
sores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) 
nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (249) Eram 
os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profis-
sionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) 
dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto 
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Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da 
Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira 
Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um pe-
ríodo em que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período 
riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e 
pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes 
anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatu-
ra. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso 
trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 
(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era 
por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser profes-
sor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-
-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os 
professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom or-
denado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito 
idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que 
muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (293) Mas creio que somos uma pro-
fissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou 
como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo 
(296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empe-
nho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente 
nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal 
(302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está 
desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, 
Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da 
turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em 
par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (312) A formação ini-
cial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (315) O curso de História em Le-
tras era um curso científico, (316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógica. (317) 
Ainda não tinham sido criados os cursos de via ensino. (318) Assim a preparação científica era 
exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na criação 
de pessoas capazes de trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) e com 
uma perspectiva e abordagem novas. (322) De notar que estava por fazer uma história em Por-
tugal (323) sem a pressão ou influências da censura fascista de antes do 25 de Abril. (324) Era 
uma altura em que a influência do marxismo e da historiografia francesa se faziam sentir inten-
samente. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos 
(de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um 
esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) 
fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os trabalhos eram apresenta-
dos ao resto da turma durante as aulas. (332) Não sendo um modelo perfeito, (333) muitas 
vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universi-
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dades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335) que 
o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. (336) Este foi o facto que estranhei 
mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) A quase não existência de trabalhos 
nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências 
e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340) em 
que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de 
habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso me-
morizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me empresta-
vam), e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas perguntas dos testes eram 
iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: indica as características 
do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se memorizava (347) e 
que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) somente estudei os 
apontamentos das aulas. (351) As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos 
alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada 
pelos professores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que para 
todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (355) Era necessá-
rio fazer contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia consulta. (356) Em vez de reformu-
larem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes sem 
capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram retirar 
estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções básicas de macro econo-
mia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteúdos 
dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que acontece o mesmo que nos 
programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os processos 
históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo 
que acontece nas escolas básicas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em 
torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É 
de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em 
função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de apren-
dizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, 
(365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já 
há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um 
pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu 
normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril 
e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper 
com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em 
função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de 
lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 
que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (382) No 
que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academis-
mo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, 
(384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carrega-
das de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (386) Creio que havia uma confu-
são grande no Departamento de Pedagogia. (387) Pretendia-se fazer a preparação pedagógica 
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e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na área 
das ciências de educação. (390) Esta ambiguidade foi contraproducente (393) As duas cadeiras 
semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a 
memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 
que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a 
sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como mo-
tivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou 
como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em San-
ta Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço 
de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação 
de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério 
das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas 
críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessá-
ria à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licencia-
tura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (431) Em termos de acções 
de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações infor-
máticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a di-
nâmica de grupos e as relações interpessoais. (434) Já muito antes tinha recebido o convite para 
integrar a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (435) Aceitei esse compro-
misso pois já estava profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo precisava de ser comba-
tido (437) e era preciso defender uma escola pública democrática e de qualidade. (438) Foi um 
período riquíssimo em termos de formação pessoal (439) e extraordinariamente importante 
para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindicais com 
colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e 
Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito 
conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos 
de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor 
essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com 
os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho 
abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e pro-
fessor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como diri-
gente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho 
em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me 
empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A títu-
lo de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao 
actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias 
reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (477) Vários 
motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o can-
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saço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que 
pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não 
fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu 
problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta 
ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades 
atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha 
a pena defender o global da classe docente. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis 
anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica 
mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De facto é difícil 
continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e 
fatalismo português? (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara coincidiu com 
a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. (508) A par com 
esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo 
modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alte-
rações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo 
devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais 
por parte do Ministério de Educação. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser 
generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada 
de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pe-
dagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (525) Após a tomada de decisão de estender 
a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola 
(527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil 
(529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reu-
niões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) 
Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como 
formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi 
uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoforma-
ção na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até 
pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enri-
quecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
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exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos (604) Continuo a 
acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com os meus 
alunos. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.10. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Percepções de José, acerca da realidade escolar e profissional; 

• Convicções associadas a práticas docentes

• Vivências e sentimentos associados à sua evolução ou a perturbações na carreira

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que 
somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse 
mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não 
objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em 
qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transformar num melhor 
aluno e numa melhor pessoa. (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61) Era 
efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

674

aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que 
fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar 
de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter 
tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricis-
ta e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido 
sem problemas. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estu-
dante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele 
decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que 
perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das 
salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais ve-
lhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa ati-
tude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no 
ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de 
Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas vi-
rou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em 
conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. 
(99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais valor 
na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm 
mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tecnoló-
gicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitista (104) que recupera agora 
(105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com 
a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pes-
soal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser 
professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” 
(118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em 
Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccio-
nar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-
-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora 
(128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccio-
nar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação 
dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial 
também faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disci-
plina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade míni-
ma de quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade 
(139) e pertença a uma escola. (144) No entanto era notória que a situação do professor com 
habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o 
curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e 
Francês como fui sendo nestes anos) (149) No que respeita a experiências profissionais nestes 
anos de permanência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) 
fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de 
decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo 
disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de 
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habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redução para 
o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) re-
cusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam infor-
malmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos 
programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsa-
bilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que 
o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) 
boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder 
qualquer recompensa. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a 
formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobre-
tudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham 
muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-
ção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educati-
vos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os 
espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. 
(212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actual-
mente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reu-
niões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) 
era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma 
formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 
avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento 
dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilida-
de de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível 
dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em 
causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obriga-
va a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (238) As reuniões formais onde 
também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 
testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho 
para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) 
e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (246) De notar que 
apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de 
habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte 
destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases 
do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno 
do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educati-
va conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recu-
peração do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos profes-
sores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas 
escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão esti-
veram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) 
sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase 
que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes 
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bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 
participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e con-
cluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e in-
formal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobiliza-
ção e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia 
intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professo-
res sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhe-
cidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professo-
ra, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se 
compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desen-
volvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um 
homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenui-
dade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta 
frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este 
sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que 
somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara 
(295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão 
Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) 
e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação 
do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 
formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalên-
cia ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) 
tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos 
os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era 
possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). 
(308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) 
para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas 
com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as 
diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro 
até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a 
Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completa-
mente diversas. (336) Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade 
de Évora. (337) A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, 
(338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como 
para teste da escola básica ou secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e 
não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que 
para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas 
(tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De 
notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos 
(345) (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz 
de escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler 
qualquer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (349) Creio que não é 
abonatório em relação à qualidade do ensino superior. (351) As cadeiras de Economia tinham 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

677

enorme insucesso escolar nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois 
era uma cadeira leccionada pelos professores do departamento de economia (354) e o progra-
ma era o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de 
Empresas. (355) Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia con-
sulta. (356) Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para 
permitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de 
economia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as 
noções básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar 
aos alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que 
acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhu-
ma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar 
o Século XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. (359) Há mudanças curriculares, 
(360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da 
sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de 
História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e 
experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteú-
dos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) 
e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que 
deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a 
ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue 
tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) 
É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os 
programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-
-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente 
informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informa-
ção. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os 
exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola 
não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação 
para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (382) No que respei-
ta à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e inte-
lectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) 
poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de 
teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (391) Após a formação pedagógica e di-
dáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. 
(394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na 
forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo 
do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (403) A forma-
ção contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) 
aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (413) Não podemos 
continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) 
É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não 
superiores (415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos 
saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (431) Em termos de acções de formação 
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contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, inter-
net, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de 
grupos e as relações interpessoais. (433) Passei a ser professor contratado profissionalizado no 
ano lectivo de 1991/92. (434) Já muito antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (435) Aceitei esse compromisso pois já estava 
profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preci-
so defender uma escola pública democrática e de qualidade. (487) Desde a profissionalização, 
demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de 
zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490) É 
no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) 
com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493) só para restringir as 
despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os 
professores (496) como uma despesa e não como um investimento. (522) Nessa altura era che-
fe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na to-
mada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na 
experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de 
decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado 
o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) pro-
cesso que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram 
períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
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crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no 
sistema educativo, (596) creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu 
tempo, (597) têm conhecimentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis 
para aprender, (599) se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os apli-
cam. (600) O problema não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) 
mas sobretudo nos difíceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os 
alunos estão sujeitos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador 
(606) e formador (607) com os meus alunos. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha ac-
tuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profissão 
docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e experiên-
cias de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620) 
departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão adquirin-
do na escola. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma 
profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de 
quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente 
(659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.11. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências, experiências, sentimentos, e reflexões de José, relativas ao seu trabalho; 

• Propósitos, meios e objectivos a atingir; 

• Aprendizagem e formação por ele permitidas 

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
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fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que 
somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse 
mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não 
objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em 
qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transformar num melhor 
aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante 
a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 
orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) 
Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfian-
ça (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho 
dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) 
e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e 
com aprovação pelos órgãos da escola. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das 
escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem 
atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não 
tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos 
de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária 
de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o 
primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (118) Era a primeira vez que 
se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (122) 
Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º 
ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial 
do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o ex-
traordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que 
me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) 
até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à 
disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também 
faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de 
Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de 
quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e 
pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital 
(141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma trans-
parência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-
vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
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professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de 
permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar 
em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de 
turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão admi-
nistrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, 
(156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação 
própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) 
Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das 
horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os 
professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento 
das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as neces-
sárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu 
passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito 
tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, 
(169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os 
únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram 
o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universida-
de. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) 
nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 
de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 
Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 
trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 
(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por 
parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar 
de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) 
ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os 
conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos forma-
lidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Re-
lembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) 
e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de 
algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos 
conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma (222) É a primeira vez que oiço falar 
de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou 
possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não 
dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham 
em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos 
obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (231) Seria um estudo 
curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua localização geográfica. 
(232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras de textos 
pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos e pouco esclarecedores programas de 
então. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de 
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grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) 
vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através 
de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na 
nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) 
para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores 
da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 
senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (255) Foram perío-
dos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o 
significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) 
de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos esti-
veram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas 
discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas 
promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organi-
zadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de inten-
sa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande 
cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mo-
bilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 
muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas 
acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobre-
tudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por ve-
zes, nas reformas ou projectos novos. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do 
ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de es-
tudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o 
ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez 
por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) 
pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro 
professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como com-
ponente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os 
temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos 
sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais diver-
gências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos 
trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e 
ideológicas completamente diversas. (337) A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da 
Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339) 
em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340) em que o esforço 
maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de habituação. 
(342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, deco-
rar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), e depois 
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reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas 
que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), 
(346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui 
fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos 
das aulas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) 
da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (364) Mas continuamos a ter os 
mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por 
objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno 
como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) 
que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente 
se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a 
vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) 
e reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alu-
nos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem critica-
mente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elabo-
rar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de 
se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a 
tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (394) 
Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma 
como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do 
adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continua-
mos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 
ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 
colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o 
ministério das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar 
das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que 
foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior 
de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de 
qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação 
permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A 
formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, 
(404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez 
porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades peda-
gógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja 
cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque 
este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superiori-
dade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a 
criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema edu-
cativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profis-
são, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos de to-
dos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de 
lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores 
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aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é respon-
sabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre 
escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a universidade não pode nem 
deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) 
Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418) 
mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor (420) 
advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação contí-
nua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas 
pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o 
âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autoforma-
ção (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções 
de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse. (431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a 
aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas 
tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. 
(435) Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo 
precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola pública democrática e de 
qualidade. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal (439) e extraordi-
nariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As 
reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distri-
tos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof 
(442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reu-
niões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didácti-
ca, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contac-
to com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (448) Pensar que os 
sindicatos só discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre 
o papel dos sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 
(449) e no combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido insti-
tuir. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu pa-
pel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha expe-
riência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito 
positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 
sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 
existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-
ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 
que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 
de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof 
entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o modelo de 
formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas tiveram também muita análise, 
(468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o da estabilidade de emprego e 
profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) 
gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com outros modelos educativos 
estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um conhecimento global do siste-
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ma educativo. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, 
(478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a 
atitude dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a 
dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato 
serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões 
(484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes 
críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura 
egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente (522) Nessa altura 
era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes 
na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participa-
do na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada 
de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenha-
do o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) 
processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena 
que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com 
um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a 
ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para 
introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias 
adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de de-
partamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de apren-
dizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de compe-
tências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (564) Na minha opinião, 
o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, 
(565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/
financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzi-
dos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de 
avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de 
exames (571) para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos 
professores (573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é 
necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes 
factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso 
trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de algu-
ma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. 
(583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos profes-
sores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por 
vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588) 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

686

não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo 
a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os 
seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais 
complexas que encontram. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências 
(626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas 
que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que 
ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações 
científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de 
aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento 
que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre facto-
res não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa 
profissão. (642) São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa (643) 
e educacional (644) determinante (645) nos nossos alunos. (652) Fico, agora, (653) ainda mais 
convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais humana do que técnica 
(655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade 
nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os pro-
fessores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	José

Tabela	5.1.12. Dimensões	Pessoais	no	Desenvolvimento	Profissional	de	
José

Vivências em ambientes formativos e percepções de José relativas à necessidade, 

adequação, qualidade e efeitos de programas de formação de professores (enquanto 

participante ou não). 

Unidades de significado da narrativa de José

(32) De estudante e professor a professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de 
Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como 
determinante. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momen-
to histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o 
meu. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de 
grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagó-
gicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (67) É significativo o 
facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) te-
nha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano 
de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 
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no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também 
no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (88) É curioso 
referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores 
era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns 
colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) 
e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas 
aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era 
mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) 
Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos 
orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse 
“agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos 
um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (173) Nitidamente a formação dos 
professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da 
Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de 
regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 
obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º 
CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio 
documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensi-
no Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos 
anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma 
acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que 
esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de 
Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compen-
saria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se 
encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral 
promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola 
estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quais-
quer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única 
acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o 
Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino 
(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector 
(203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores 
(204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não 
aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espa-
ços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) 
Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, 
(213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões 
sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era 
fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma 
formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 
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avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento 
dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilida-
de de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível 
dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em 
causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obriga-
va a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 
a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a pri-
meira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas con-
solidadas. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas 
de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, 
(242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer 
através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualis-
mo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas 
(245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os profes-
sores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) 
nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nes-
tes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatu-
ra. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso 
trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 
(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era 
por vezes contagiante. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noctur-
no na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e 
de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está dese-
nhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, 
Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da 
turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em 
par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma 
hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as 
duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos esta-
vam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de 
abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, 
conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo 
um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (312) A 
formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (313) Como já disse, 
frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. (314) Estive dois anos sem 
me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a Universidade de 
Évora – Curso de Ensino em História. (315) O curso de História em Letras era um curso científico, 
(316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógica. (317) Ainda não tinham sido cria-
dos os cursos de via ensino. (318) Assim a preparação científica era exigente, por parte da maio-
ria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na criação de pessoas capazes de 
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trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) e com uma perspectiva e abor-
dagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por tra-
balhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a 
um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) 
fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os trabalhos eram apresenta-
dos ao resto da turma durante as aulas. (332) Não sendo um modelo perfeito, (333) muitas 
vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universi-
dades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335) que 
o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. (336) Este foi o facto que estranhei 
mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) A quase não existência de trabalhos 
nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências 
e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340) em 
que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de 
habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso me-
morizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me empresta-
vam), e depois reproduzir nos testes (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se 
memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) 
somente estudei os apontamentos das aulas. (349) Creio que não é abonatório em relação à 
qualidade do ensino superior. (350) Um outro aspecto que me desiludiu foi a maneira como foi 
tratado o problema das duas cadeiras semestrais de Economia que havia no currículo do curso 
de História. (351) As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos alunos de 
História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada pelos pro-
fessores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que para todos os 
outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (355) Era necessário fazer 
contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia consulta. (356) Em vez de reformularem os 
conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes sem capacidades 
matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram retirar estas cadeiras 
do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções básicas de macro economia que apren-
di nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteúdos dos programas 
que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que acontece o mesmo que nos programas de 
história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os processos históricos do 
Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo que acontece 
nas escolas básicas. (387) Pretendia-se fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futuros 
docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na área das ciências de educação. 
(390) Esta ambiguidade foi contraproducente (388) pois são poucos os docentes, excepto os 
que pretendem carreira no ensino superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter 
formação contínua nesta área. (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, 
(392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadei-
ras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a 
memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 
que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a 
sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como mo-
tivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou 
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como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (399) Em termos de balanço, 
importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha for-
mação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma 
formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401) que 
esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, 
desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se este-
ja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade 
para os professores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na 
carreira. (405) Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada 
das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino 
universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, 
(408) talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns 
laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino 
(409) esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (414) É preciso introduzir formas de 
colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a 
universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona 
sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a forma-
ção inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor 
acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) 
onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direc-
cionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma esco-
la, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431) Em termos de acções de 
formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informá-
ticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâ-
mica de grupos e as relações interpessoais. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferen-
tes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as 
reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores 
de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza 
política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para 
a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) 
e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha 
profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em 
muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) 
Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avalia-
ção dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão 
Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço 
o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema for-
mação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de traba-
lho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às 
propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos te-
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rem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (504) Os professores do 3.º CEB 
viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam 
também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena 
que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com 
um grande enriquecimento. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em 
cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores 
da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curricula-
res (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. (624) Ser um bom professor 
aprende-se (625) através das vivências (626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) 
muitas vezes realizados por pessoas que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por ou-
tras vivências profissionais) (629) que ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que 
apesar das necessárias preparações científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias 
preparações (634) de unidades e de aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacida-
de de adaptação (636) ao momento que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma 
reflexão contínua (639) sobre factores não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) 
é que são determinantes na nossa profissão. (642) São esses os factores essenciais para que 
deixemos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos alu-
nos. 
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5.2.	 A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.1. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Experiências, significações, sentimentos e crenças de José acerca das aprendizagens 

que lhe foram possibilitadas (ou não) pelas relações interpessoais em diferentes 

ambientes (formais, não formais e informais)

Unidades de significado da narrativa de José

(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito 
importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 
seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 
comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma 
autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que 
fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e admi-
nistração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem pro-
blemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao 
mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de Histó-
ria. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino noctur-
no mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) 
verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes 
efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não pos-
suíam licenciatura (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilida-
de profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início 
do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é colega 
ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicita-
mente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, 
(94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano 
de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora 
com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se 
para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que 
todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (111) Os 
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colegas da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para 
fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito 
que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Fa-
culdade de Letras (115) faziam com que o curso superior fosse marcando passo. (119) A minha 
colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único 
professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém 
queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (136) Para ga-
rantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Allian-
ce Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano 
(138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (161) Quando 
os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamen-
to das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as ne-
cessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de traba-
lho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos 
passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 
3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação 
e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já ti-
nha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção 
promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. 
(190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) 
Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de In-
glês. (192) Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as 
formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois di-
ziam respeito a outra disciplina. (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma 
estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. 
(197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola 
(199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos 
começar a planificar. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presen-
ça de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espaços mais formativos eram as conver-
sas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares 
havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo 
entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a 
formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissio-
nais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagó-
gica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) 
havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxono-
mia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição 
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de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões 
acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam 
alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 
muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Pre-
paratória de Santa Clara em Évora. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) 
o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme aju-
da de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (263) Nestes anos participei 
em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 
anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) 
de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas 
tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sem-
pre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergên-
cias. (312) A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (325) O 
facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou indi-
viduais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e 
organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder 
crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma 
durante as aulas. (332) Não sendo um modelo perfeito, (333) muitas vezes prejudicado por al-
guma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, 
(334) desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335) que o modelo posterior de 
avaliação por exames ou frequências. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo 
para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) 
e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, 
(422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo 
direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma 
escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (440) As reuniões sindicais com 
colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e 
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Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito 
conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos 
de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor 
essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com 
os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho 
abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e pro-
fessor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como diri-
gente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho 
em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me 
empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (482) Esta 
atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da 
classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até 
pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindi-
cato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender 
o global da classe docente. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola 
com os professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos da escola irem 
a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º 
CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e 
propostas que estes levavam ao pedagógico. (524) Houve também reuniões em que os colegas 
que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. 
(525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e 
após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e 
áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consen-
so na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB 
(533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no 
início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham 
participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais 
que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e 
que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos 
meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem va-
lorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 
muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (611) Após uma reflexão (612) sobre 
a minha actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que 
a profissão docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) 
e experiências de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo dis-
ciplinar, (620) departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se 
vão adquirindo na escola. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.2. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Percepções, experiências, sentimentos, atitudes e crenças de José, em relação a 

ambientes de maior ou menor isolamento profissional. 

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando 
com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 
aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direi-
to ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser 
director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam 
uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (88) É 
curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos profes-
sores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia al-
guns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam desti-
nadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais 
valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais 
têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tec-
nológicas ou ainda as expressões artísticas. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º 
ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário 
apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram 
a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 
dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta 
escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évo-
ra (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos 
em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º 
CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para 
o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) re-
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cusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam infor-
malmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos 
programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsa-
bilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a forma-
ção que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo 
os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito 
mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção 
Geral do Ensino Básico. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB soli-
citaram à respectiva Direcção Geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didáctica 
das línguas estrangeiras (191) Noutra circunstância a referida Direcção Geral promoveu uma 
acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola estiveram pre-
sentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas 
por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito 
menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professo-
res. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que 
dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até 
por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. 
(220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita dis-
cussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É 
a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 
(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-
mentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 
(227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns 
aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos 
de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparató-
ria de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as es-
truturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As 
reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, 
(240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mos-
trar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-
balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profis-
são. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também 
poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola te-
rem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-
quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (268) Foram anos de intensa 
formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande can-
saço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobili-
zação se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) 
Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) 
conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (293) Mas creio que somos uma profissão 
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com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como 
escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) 
e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. 
(299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noc-
turno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) 
e de experiências pedagógicas. (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é lec-
cionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência 
excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra 
pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no 
horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, 
(310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados 
(311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) 
ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 
Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-
pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (531) foram realizadas várias reuniões 
(532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas 
reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como for-
madores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi 
uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito 
trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram con-
tinuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, 
(547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolari-
dade com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve 
bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e 
das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de 
desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objecti-
vos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o 
Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em 
cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores 
da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curricula-
res (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.3. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Percepções, pensamentos, atitudes e vivências de José, entre pares em tempos de 

mudança curricular; 

• A cooperação, a colaboração e o trabalho em equipa

• O diálogo

• A criatividade e o dinamismo

• A co-criação de recursos para a mudança

Unidades de significado da narrativa de José

(116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois 
foi o ano de lançamento do 11.º ano. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio 
do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. 
(121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve 
este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola 
em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação 
(125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 
(127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as 
aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais 
de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da 
iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (235) Nos 
anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara 
em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas 
e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde 
também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 
testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o cami-
nho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto 
(243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram 
anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o 
curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 
profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de 
superioridade por parte destes excelentes colegas. (255) Foram períodos de grande discussão 
nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão 
estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, 
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(259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, 
quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por 
vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, 
(266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola (268) 
Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso traba-
lho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É 
curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes 
contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) 
e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter 
dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professo-
res seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado 
(284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo 
(286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos 
de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos profes-
sores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença 
nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas 
ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e 
exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem 
menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, 
que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 
experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mes-
mo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente 
marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula 
semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos traba-
lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (504) Os professores do 3.º 
CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) 
Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) 
A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho 
Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (522) Nes-
sa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os 
docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham 
participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
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cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (545) Nos 
dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 
(546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química 
desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das discipli-
nas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualiza-
ção dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade 
de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e 
não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo 
de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais 
as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais 
reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e 
discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.4. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Percepções e significados que José atribui à influência de vivências em comunidade, 

no contexto do seu trabalho;  

•  Expressão dos contributos das culturas da escola (forma como valores, crenças, 

preconceitos e comportamentos são operacionalizados na vida micropolítica da 

escola) (ou da sua inexistência)

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
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como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (65) Este primeiro 
ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) neces-
sária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames 
de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o pro-
cesso, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação 
pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como 
estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais 
ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto 
para tentar conciliar os estudos. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-
-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 
algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes 
geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acen-
tuando com o decorrer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas 
onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em 
Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos re-
cém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores 
que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti mui-
tas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) 
A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores 
das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem 
atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não 
tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos 
de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm 
mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelec-
tuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou 
Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitista (104) que recupera 
agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (119) A minha colocação em Reguengos 
ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano 
e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria (126) Valeu-me o extraor-
dinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me 
ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à 
chegada dos materiais de apoio à minha escola. (133) Após um ano de trabalho na escola de 
Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vá-
rios anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês 
tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto 
muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença 
a uma escola. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte 
dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Fran-
cês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de 
redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de 
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grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se 
reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccio-
nação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estru-
turas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reu-
niões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) 
a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me 
que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de 
conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 
Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder aca-
bar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um es-
tatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude 
de superioridade por parte destes excelentes colegas. (293) Mas creio que somos uma profis-
são com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou 
como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo 
(296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empe-
nho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente 
nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal 
(302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifi-
quei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores 
a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lec-
tiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas trata-
dos nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre 
saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. 
(313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos traba-
lhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológi-
cas completamente diversas. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio siste-
mático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. 
(397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos 
na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (502) Foi uma aposta muito 
grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores 
do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. 
(505) Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. 
(506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conse-
lho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (518) 
Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento 
(521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enor-
me cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reu-
niões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de 
tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do 
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Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das 
diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu 
bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar 
os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-
-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professo-
res da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e 
na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissio-
nal muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino 
(540) de muitos dos meus colegas. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos interna-
mente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeada-
mente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as 
necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reu-
niões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiên-
cias de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimen-
to de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par 
destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular 
de Escola. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano 
reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram 
trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da imple-
mentação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.5. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Percepções, sentimentos e atitudes de José, perante a liderança da escola; 

• A colaboração, a cooperação e o trabalho em equipa

• A participação nas tomadas de decisão

• A identificação e resolução de problemas

Unidades de significado da narrativa de José

(67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão 
dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada 
de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) 
Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instala-
ções (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores 
licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação 
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suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários do 
nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à 
medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda 
que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem 
habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de 
grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes profes-
sores por parte do poder político e da administração. (88) É curioso referir como exemplo que 
nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) no-
meadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que per-
guntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas 
dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. 
(119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era 
o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que 
ninguém queria. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa 
dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (140) O facto de os 
concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a 
fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir 
sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola 
de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 
trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 
(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por 
parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (184) Num dos anos os professores de Francês 
e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185) sobre 
planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu 
(187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior 
numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa 
a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano 
lectivo (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da 
escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para po-
dermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado 
competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa 
vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se 
a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer forma-
ção para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de 
quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projec-
tos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de tur-
ma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos 
de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do 
que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que 
eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos 
(217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com 
uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma 
de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimen-
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to dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (236) Foi a primeira vez que estive numa 
escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença 
era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas 
de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, 
(242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer 
através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo 
na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) 
para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores 
da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 
senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (396) Continuamos, 
em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter 
Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colo-
cação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o minis-
tério das finanças têm recusado. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de ges-
tão (503) e dos professores do 2.º CEB. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita 
através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que 
estes levavam ao pedagógico. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adap-
tar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, 
(510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. 
(512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da 
DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final 
do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir 
o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quan-
do todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser genera-
lizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagó-
gico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em en-
volver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os cole-
gas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em 
jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) 
e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e 
áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consen-
so na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB 
(533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início 
do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham par-
ticipado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que 
entretanto tinham produzido. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e gru-
po para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) de-
rivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacida-
des dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos 
o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar que a 
escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-
-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretu-
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do no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares 
de turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.2.6. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de José

Vivências e crenças acerca das marcas dos professores na vida dos alunos; 

• Influências da, e na aprendizagem de José e o manter ou desenvolver desse desejo

Unidades de significado da narrativa de José

(49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte 
de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quaren-
ta e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de 
quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) 
e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito 
mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa 
o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (279) Lembro-me de ter dito 
à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores 
seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) 
pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) 
e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós 
tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores 
de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas 
políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas 
ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e 
exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar 
em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos 
uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos 
as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos 
estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que um dos 
anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 
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sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. 
(364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa 
desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) 
Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas 
as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. 
(370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático 
imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz li-
ceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e 
competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, com-
preenderem e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e 
desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a 
ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível 
de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a 
tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente 
de preparar para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, 
(380) está a ser feita junto do poder governamental (394) Continuo a sentir que tenho lacunas 
de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o 
adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificul-
dades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem 
o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação 
escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes 
técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. 
(431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas 
tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em 
acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no 
sistema educativo, (596) creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu 
tempo, (597) têm conhecimentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difí-
ceis para aprender, (599) se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os 
aplicam. (600) O problema não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) 
mas sobretudo nos difíceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os 
alunos estão sujeitos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educa-
dor (606) e formador (607) com os meus alunos. (642) São esses os factores essenciais para 
que deixemos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos 
alunos. (646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos 
rodeiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o 
futuro e riqueza deste país. 
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5.3.	 A	Dimensão	Organizacional	na	Narrativa	de	José

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.1. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Vivências, percepções e crenças de José acerca de processos de regulação externa, no 

período a que reporta a sua narrativa; 

• Vivências, sentimentos e atitudes face às mudanças impostas

•   Sentimentos e percepções acerca das possibilidades de realização de aprendizagens 

no contexto do seu trabalho (ou de obstáculos à sua concretização)

•   Percepções sobre a autonomia da Escola e sobre as possibilidades de 

desenvolvimento do professor

•  Condicionantes ditadas por um modelo de administração tendencialmente 

burocrático e centralizado

Unidades de significado da narrativa de José

33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) 
que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapi-
damente de aluno a professor (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante 
a minha delegada de grupo. (61) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e 
apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácti-
cas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (71) O segundo ano de trabalho foi, 
ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de 
História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino 
nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (74) Foi o ano em que a 
Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela pri-
meira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e 
por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou 
não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer 
dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. 
(83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo 
aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de 
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turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão 
utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (87) As medidas 
economicistas não são novidade de agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas 
escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente 
em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos 
recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professo-
res que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavel-
mente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo 
quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 
1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiá-
rios, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-
rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham 
pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (116) Em ter-
mos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de 
lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A 
minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o 
único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que nin-
guém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas 
de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distri-
buídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. 
(126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola 
em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários 
para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a 
orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o progra-
ma oficial também faltava em Évora. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) 
fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (136) 
Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da 
Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira 
por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140) 
O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade exter-
na à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) 
e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a 
situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. 
(145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não 
professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) (149) No que respeita a expe-
riências profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o 
ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os se-
guintes aspectos: (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o 
poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não 
havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não 
havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por 
isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de 
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Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter 
sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para 
conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final 
do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É 
curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino portu-
guês esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e apos-
ta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
(170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 
estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamen-
to de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação 
suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permi-
tindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes 
anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e 
discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habi-
litações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de 
formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui 
três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês 
e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva Direcção Geral uma acção de formação (185) sobre 
planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu 
(187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior 
numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equi-
pa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele 
ano lectivo. (191) (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do 
nosso Ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi reali-
zada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calen-
darizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a 
planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de forma-
ção à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 
profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências 
profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) For-
malmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo do-
cente da escola. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. 
(222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de 
Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de co-
nhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões ace-
sas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam 
alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 
muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das 
escolas e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e ori-
ginaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos 
e pouco esclarecedores programas de então (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação 
da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discus-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

712

sões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a 
Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da 
dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes 
greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de 
grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o signifi-
cado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de as-
pectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram 
em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discus-
sões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovi-
das pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas 
pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa for-
mação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço 
(272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização 
se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela 
altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) consegui-
riam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) 
também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos 
(283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamen-
tais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade 
(287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vive-
mos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquen-
ta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do pon-
to de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos 
de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino 
diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (359) Há mudanças curricu-
lares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em 
torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o pro-
grama de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos 
alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos 
conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objecti-
vos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como 
aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que 
entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se 
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consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte 
anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e 
reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. 
(373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamen-
te a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar 
nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se 
divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tor-
nar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo. (396) 
Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, 
sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamen-
te solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração 
educativa e o ministério das finanças têm recusado. (403) A formação contínua de professores 
não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece muito mais como uma 
necessidade para a progressão na carreira. (426) Um clima de trabalho assente na autoforma-
ção (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções 
de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse. (435) Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436) e senti 
que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola pública 
democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões salariais e de 
natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professores no de-
senvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no combate ao retorno a políticas 
educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (450) A forma crítica e analítica como 
tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e 
professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como 
dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que 
tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como 
me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A 
título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração 
ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após vá-
rias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Ape-
sar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Mui-
tos outros temas tiveram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) 
nomeadamente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efei-
tos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, 
(474) comparação com outros modelos educativos estrangeiros, etc. (487) Desde a profissiona-
lização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos 
quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contra-
tado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um pro-
fissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493) só para 
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restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação 
(495) e os professores (496) como uma despesa e não como um investimento. (501) O meu 
retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da 
Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do 
órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (508) A par com esta “reforma” (509) foi 
também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consig-
nado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujei-
to o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da 
homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministé-
rio de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com 
os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB 
só entraria nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão 
Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 
2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de 
departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve 
também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhe-
cimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão 
Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as 
cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas 
que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) 
para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 
realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores 
os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais 
no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola 
não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião 
pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. 
(545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de 
experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de 
Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horá-
rias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a 
conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 
necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos 
alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o 
Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
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sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. (600) O problema não 
está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas sobretudo nos difíceis e 
extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (652) Fico, 
agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais hu-
mana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a 
procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a 
esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.2. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Sentimentos, pensamentos, crenças e atitudes de José, implicando características 

da liderança, no que respeita a possibilidades de construção e/ou concretização de 

projectos de escola 

Unidades de significado da narrativa de José

(67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão 
dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada 
de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (80) 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

716

Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. (116) Em termos de mudança curricular 
foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (119) 
A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o 
único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que nin-
guém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive 
numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais 
necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) 
De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) 
porque o programa oficial também faltava em Évora. (207) Destes anos, em que nem se ouvia 
falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola 
(209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) 
ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos 
formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) 
Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos 
(216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte 
de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) 
Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão 
em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primei-
ra vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da 
impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) 
e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas 
vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) 
que o sistema nos obrigava a cumprir (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas 
as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (294) 
e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar 
em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos 
uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos 
as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos 
estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos 
anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 
sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. 
(502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 
2.º CEB. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no 
Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. 
(508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em 
relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas 
constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações sur-
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giram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes 
alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 
era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continua-
riam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando todas as escolas o 
fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola 
decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a 
inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura 
era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes 
na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participa-
do na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada 
de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenha-
do o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) 
processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões 
para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir 
a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações 
às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e 
grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) 
derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capa-
cidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também 
fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.3. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Vivências, percepções e crenças de José, que antevêem a cultura de escola como 

factor influente nas aprendizagens dos docentes. 

Unidades de significado da narrativa de José

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico 
fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

718

Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quan-
do quase todos os alunos eram mais velhos. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de 
Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifi-
quei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efecti-
vos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam 
licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta 
clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que 
nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) no-
meadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que per-
guntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas 
dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. 
(92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, 
(94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano 
de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora 
com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-
-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta 
que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) 
Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na 
formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais 
importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tecnológicas 
ou ainda as expressões artísticas (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º 
Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O 
do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (236) Foi a primeira vez que estive numa es-
cola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era 
abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de 
grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) 
vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através 
de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na 
nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) 
para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores 
da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 
senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (294) e exemplo 
disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta 
do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram 
(297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (423) Esta formação deve estar sobre-
tudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente 
de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. 
(426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola 
(428) poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, 
(430) muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (502) Foi uma aposta mui-
to grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (518) Essa tomada 
de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pe-
dagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
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envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB 
(526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes discipli-
nas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com 
consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 
3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e 
no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-
nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos ma-
teriais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva 
(538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos 
dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem 
valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 
muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.4. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Percepções de José acerca de conexões entre a sua profissionalidade e a construção 

sócio histórica da profissão docente: 

• Experiências pedagógicas e poder de decisão

•  Valor dos saberes e avaliação (ou não) das experiências e/ou dos desempenhos 

docentes

• A função social esperada e o estatuto profissional 

Unidades de significado da narrativa de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez 
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posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curio-
so, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando 
ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. 
(81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que 
o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as me-
didas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação 
própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos 
professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por 
parte do poder político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de 
agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissio-
nal dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo 
(95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última 
reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientado-
res, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já 
vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano 
de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pen-
sam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles 
que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práti-
cas (102) como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É 
a perspectiva elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. 
(116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois 
foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Por-
tugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando 
cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou 
com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto 
dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais 
que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final 
do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que 
tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os mate-
riais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) 
De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) 
porque o programa oficial também faltava em Évora. (133) Após um ano de trabalho na escola 
de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci 
vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês 
tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto 
muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença 
a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser 
uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência 
nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entan-
to era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavel-
mente ao desemprego. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de per-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

721

manência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em 
relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de turma 
dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administra-
tiva do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) 
pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação pró-
pria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não 
havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas 
para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os profes-
sores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das 
aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias 
provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado 
profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo de-
pendente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que 
não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os únicos direi-
tos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a 
faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universidade. (173) 
Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca 
foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de 
horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Ar-
raiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de traba-
lho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e 
que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da 
então Direcção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projec-
tos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de 
turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conse-
lhos de turma (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da 
taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na 
aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes 
discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes 
esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido 
formação muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo do-
cente das escolas e a sua localização geográfica. (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 
estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez 
que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. 
(237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o 
apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme aju-
da de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de 
quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações 
superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelen-
tes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema 
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Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto 
da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida 
pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em 
torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas 
portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 
jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, 
(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simul-
taneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante 
acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei 
em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as ca-
deiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 
(270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e 
aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensa-
mente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sen-
tiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos 
(278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, 
(281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se com-
preenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvi-
mento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um ho-
mem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa 
ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, 
tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que 
este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio 
que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa 
Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de 
Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram for-
te (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a lec-
cionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto 
de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de 
equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diur-
no e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana 
e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifi-
quei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores 
a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lec-
tiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas trata-
dos nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre 
saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. 
(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua 
dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade 
de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvi-
mento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas 
continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado 
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numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 
já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a 
ser feita junto do poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino parti-
cular lucrativo. (382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela 
manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das 
escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida do-
cente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. 
(394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na 
forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo 
do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continua-
mos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 
ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 
colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o 
ministério das finanças têm recusado. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licencia-
tura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez porque a forma-
ção inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades pedagógicas que os 
professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais des-
ligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque este academismo 
exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino 
universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a criar clivagens artifi-
ciais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior qua-
lidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profissão, (411) em suma 
um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos de todos os sectores de 
ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se 
que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. (414) É 
preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não 
superiores (415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos 
saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura 
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deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta 
que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência 
(421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação 
deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no 
corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que de-
vem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colec-
tivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) 
e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (436) e 
senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola 
pública democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões sala-
riais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professo-
res no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no combate ao retorno a 
políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (466) Apesar de alguns anos 
terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas ti-
veram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o 
da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das 
escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com 
outros modelos educativos estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um 
conhecimento global do sistema educativo. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindica-
to serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reu-
niões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as con-
tantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por 
ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) 
Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda 
que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo 
sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de 
perder um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional 
(493) só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-
-se a educação (495) e os professores (496) como uma despesa e não como um investimento. 
(497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sinto-
ma do masoquismo e fatalismo português? (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de 
Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segun-
do ciclo. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a es-
cola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeada-
mente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas 
alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e 
por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final do ano 
lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º 
CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando 
todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generali-
zado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do peda-
gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
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envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (552) A par destas reuniões também 
fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que 
todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Cur-
riculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) 
desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) 
levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (575) Para 
mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública 
(577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto 
(580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação 
(582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das pro-
postas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com 
os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções 
do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas 
(590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamen-
te positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situa-
ções cada vez mais complexas que encontram. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha 
actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profis-
são docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e expe-
riências de grupo. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências (626) e 
não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas que se 
esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que ser pro-
fessor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações científi-
cas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de aulas, 
(635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento que o 
professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre factores não 
quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa profis-
são. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão 
muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantifica-
ções (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a 
esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.5. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Percepções e crenças de José sobre a função da Escola, o seu valor e os desafios 

lançados à Educação. 

• Aspectos que denotam alterações ao longo da sua carreira 

Unidades de significado da narrativa de José

(57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em 
como é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (83) De 
notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos pro-
fessores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma 
ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitá-
ria destes professores por parte do poder político e da administração. (87) As medidas econo-
micistas não são novidade de agora. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objecti-
vos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um 
reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (231) Seria 
um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua localização 
geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras 
de textos pedagógicos e didácticos (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado 
na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa 
escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença 
era abissal. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de 
intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profis-
são. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e 
era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser 
professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 
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muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas 
acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobre-
tudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por ve-
zes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes 
energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola expe-
rimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os profes-
sores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos 
resistentes. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) 
e reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alu-
nos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem critica-
mente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elabo-
rar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de 
se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a 
tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo (400) 
Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatorieda-
de, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores 
reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (410) Se queremos pas-
sar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cida-
dania ou para uma profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) to-
dos os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector 
de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais 
importantes ou superiores aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qua-
lidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de co-
laboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a 
universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona 
sobre as outras escolas. (436) e senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era 
preciso defender uma escola pública democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindica-
tos só discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel 
dos sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e 
no combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (494) 
Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os professores (496) como uma 
despesa e não como um investimento. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profis-
são, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (564) Na 
minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Parti-
do Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da 
valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos 
bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessi-
dade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessi-
dade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 5 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE JOSÉ

728

trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de 
avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para 
mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública 
(577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto 
(580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação 
(582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das pro-
postas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com 
os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções 
do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas 
(590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamen-
te positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situa-
ções cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no sistema educativo, (596) 
creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, (597) têm conheci-
mentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para aprender, (599) se 
bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. (600) O problema não 
está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas sobretudo nos difíceis e 
extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (604) 
Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com 
os meus alunos. (646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos 
que nos rodeiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, 
(651) o futuro e riqueza deste país. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a pro-
fissão docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, 
(656) a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) 
estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.6. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Vivências, percepções, crenças e atitudes de José associadas aos papéis do professor. 

(natureza, ambiguidades e/ou contradições). 

Unidades de significado da narrativa de José

Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha 
sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer 
aluno. (49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua 
parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com qua-
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renta e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de 
quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e 
estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais 
que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode 
transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, 
(61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação 
das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo 
que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do ali-
cerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de 
ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electri-
cista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido 
sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (83) De notar ainda que as medi-
das governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação 
própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos 
professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por 
parte do poder político e da administração. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas 
escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente 
em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos 
recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professo-
res que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavel-
mente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo 
quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 
1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiá-
rios, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-
rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham 
pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de 
muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos 
alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as 
disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expres-
sões artísticas. (103) É a perspectiva elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases 
do sistema educativo. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período 
(120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do mini-
concurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo 
(123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) 
e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem 
chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas 
pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a 
coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à mi-
nha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos 
professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (149) No que respeita a 
experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em 
que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar 
os seguintes aspectos: (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei 
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de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também 
não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei 
não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não po-
dia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Dele-
gado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com 
carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) 
era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e 
no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. 
(165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e 
aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
(170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 
estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamen-
to de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação 
suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permi-
tindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única acção de 
formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) 
foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que 
foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e for-
neceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério 
da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clan-
destina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não 
considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca 
tinham tido qualquer formação para tal. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de pro-
jectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de 
turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conse-
lhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade 
do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro 
que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e rece-
bíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum 
colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conse-
lhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno 
do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que 
oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibili-
dade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se 
ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos 
punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o siste-
ma nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi a primei-
ra vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolida-
das. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) 
o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
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tentação do individualismo na nossa profissão. (249) Eram os anos após a elaboração e aprova-
ção da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das 
discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios 
para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo 
da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das gran-
des greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de 
grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o signifi-
cado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de as-
pectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram 
em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discus-
sões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovi-
das pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas 
pela escola, (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos 
de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na 
profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas 
(274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena 
ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (290) Tal-
vez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilu-
são (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se 
reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão 
com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como 
escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) 
e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. 
(299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noc-
turno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) 
e de experiências pedagógicas (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que 
era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccio-
nar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, 
(309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados 
nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber 
gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) 
Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhado-
res e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas 
completamente diversas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos 
programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar 
que houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de 
competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem 
diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mes-
mo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito 
exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de 
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tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal 
avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu 
percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a 
filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função 
das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, 
interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes 
é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o 
percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor 
único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educa-
ção ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensi-
nar e educar é diferente de preparar para exames. (379) Esta discussão está neste momento a 
ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do poder governamental. (382) No que res-
peita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e 
intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) 
poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de 
teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (400) Isto é, uma formação de grau supe-
rior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, 
de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação 
permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A 
formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, 
(404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez 
porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades peda-
gógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja 
cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque 
este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superiori-
dade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a 
criar clivagens artificiais no sistema educativo. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta 
de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas 
de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que 
a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona 
sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a forma-
ção inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor 
acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) 
onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direc-
cionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma esco-
la, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (450) A forma crítica e analítica 
como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador 
(453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho 
como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes 
que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma 
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como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. 
(459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de 
alteração ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, 
após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais 
(464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. 
(466) Apesar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma 
(487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo 
ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e 
sendo sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o 
risco de perder um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber pro-
fissional (493) só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a 
considerar-se a educação (495) e os professores (496) como uma despesa e não como um in-
vestimento. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. 
(499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (502) Foi uma aposta muito grande por 
parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB 
viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam 
também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (508) A par 
com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao 
novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes 
alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobre-
tudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações 
legais por parte do Ministério de Educação. (525) Após a tomada de decisão de estender a Ges-
tão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) 
e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) 
mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões 
(532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas 
reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como for-
madores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (541) Pena 
que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com 
um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conse-
lhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores 
de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente 
da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de 
desalento entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currícu-
lo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos 
partidos da coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) 
e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), 
(568) a constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, 
(570) a constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem 
passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a valida-
de dos exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma 
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frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valo-
rização (576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um senti-
mento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de 
discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena 
(584) e que independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros 
poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. 
(587) No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção 
que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, ge-
ralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos 
deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. 
(604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador 
(607) com os meus alunos. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências 
(626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas 
que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que 
ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações 
científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de 
aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento 
que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre facto-
res não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa 
profissão. (642) São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa (643) 
e educacional (644) determinante (645) nos nossos alunos. (646) O saber só é útil (647) se pro-
duzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos rodeiam (649) e sobretudo naqueles que 
construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o futuro e riqueza deste país. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	José

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	José

Tabela	5.3.7. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de	José

Vivências, percepções, sentimentos e atitudes de José, em ambientes profissionais que 

a incentivaram ou lhe dificultaram a adopção e/ou mudança das práticas ou as dos 

colegas. 

Unidades de significado da narrativa de José

(60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. 
(61) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na prepara-
ção das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia 
daquilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início 
do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o 
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facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) te-
nha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano 
de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 
no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também 
no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela 
primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados 
(77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente 
(79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. 
(81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que 
o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as me-
didas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação 
própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos 
professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por 
parte do poder político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de 
agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissio-
nal dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, 
estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O tercei-
ro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsa-
raz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que as-
sumi claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano 
que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a pri-
meira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos 
ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano 
e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais 
curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem 
à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da 
Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio 
de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a 
preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 
dos materiais de apoio à minha escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma di-
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mensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) per-
mitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no 
ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficien-
te iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Conti-
nuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui 
sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensi-
no em História na Universidade de Évora. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de 
Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las 
com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente 
(162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas 
(164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da 
escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de 
ensino português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade 
(168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer re-
compensa. (170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de 
trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não 
o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com 
habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não 
lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única 
acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (210) os espaços mais 
formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conse-
lhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas 
havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre mui-
to longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca 
de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didác-
tica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a reali-
dade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” 
parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por ob-
jectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir 
um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) 
Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas 
que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com 
todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. 
(238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo 
que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vie-
ram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de 
um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa 
profissão. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da 
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Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida 
pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em 
torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas 
portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 
jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, 
(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simul-
taneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante 
acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei 
em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as ca-
deiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 
(270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e 
aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensa-
mente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (290) Talvez por isso tenhamos, nos pro-
fessores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença 
nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas 
ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e 
exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar 
em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos 
uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos 
as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos 
estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos 
anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 
sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas 
(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua 
dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade 
de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvi-
mento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas 
continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado 
numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 
já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
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capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a 
ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à formação pedagógica deste 
curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito 
longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplica-
ção prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com 
centenas de anos. (386) (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a 
maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (394) Continuo a sentir que 
tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou 
compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar 
com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a 
trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicolo-
gia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo 
menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finan-
ças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas 
que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à 
minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura 
para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (426) Um clima de trabalho 
assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais 
valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequen-
tadas pois não há mais nada de interesse. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado 
a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) 
foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. 
(455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à 
avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Ges-
tão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (477) Vários motivos me leva-
ram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a sa-
turação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam 
nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) 
Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da 
classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até 
pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindi-
cato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender 
o global da classe docente. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) 
mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do peda-
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gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB 
(526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes discipli-
nas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com 
consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 
3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e 
no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-
nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos 
materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito posi-
tiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de 
muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande 
enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada 
início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores da 
escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares 
(563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto 
da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o 
facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/financia-
mento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei 
de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de avaliação das 
escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de exames (571) 
para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores 
(573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), 
(574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores 
assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho 
(578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demis-
são (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) 
Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, 
(585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes 
pouco claros objectivos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educa-
dor (606) e formador (607) com os meus alunos. (642) São esses os factores essenciais para 
que deixemos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos 
alunos. (646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos 
rodeiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o 
futuro e riqueza deste país. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão 
docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) 
a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão 
lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 
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(662) Cara colega
Não queria deixar de começar por lhe pedir desculpa pelo atraso indesculpável do meu envio. 
Esta minha narrativa teve outros formatos preparatórios, (663a) mas decidi-me por uma refle-
xão mais pessoal, (663b) por ventura mais intimista (663c) e de escrita sem grande aprumo ou 
revisão. (663d) Também é necessário que nos sintamos bem a fazer as coisas (663e) e as me-
mórias foram saltando. (664f) Não sei se este estilo e tipo de informação lhe é útil, mas procurei 
fazer o meu melhor. (663g)
Espero que ela tenha alguma utilidade para si. (663h) Para mim já o teve (663i) pois é impor-
tante reflectirmos (663j) e recordarmos aquilo que fizemos e fazemos. (663k) Renovo neste 
momento a minha disponibilidade para qualquer outra colaboração que entenda útil ao seu 
trabalho (663l) ou até para qualquer esclarecimento ou desenvolvimento de algum aspecto 
focado e menos esclarecedor. (663m)

Com amizade
Os melhores cumprimentos, 
José
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APÊNDICE 6 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA 
NARRATIVA DE FILIPA

6.1.	 A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.1. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Filipa

Os aspectos biográficos de Filipa, dando a conhecer a pessoa e a profissional;  

Onde, com quem e como viveu, no espaço, no tempo ou na organização, aspectos 

influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando sou-
be, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) 
com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas 
actividades?” (30) Reza a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também 
devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o 
trabalho. (1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu 
início. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Nova-
mente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de infância 
que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (21) 
Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensa-
ram que “isso” não era só mais um projecto, (22) daqueles em que a escola sempre foi pródiga 
em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo funda-
mental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que 
uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em 
participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo se-
guinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história econó-
mica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma dife-
rente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando 
evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (88) Depois, lembro-
-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto 
(91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver 
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nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da 
Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente 
integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) mo-
mento deslumbrante de descoberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as 
novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também 
os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… 
(105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? 
(107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a 
possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra 
dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamen-
te Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento 
do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que faze-
mos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta 
muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) 
escudado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no 
Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, 
no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi 
uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) 
que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola 
de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (134) a Escola apre-
sentou ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação (135) sobre metodologia de 
Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito po-
sitivo prático na leccionação da nova área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro 
que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se 
encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o 
PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) inde-
pendentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre 
em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta 
prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua 
a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa 
atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os cole-
gas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como 
professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas 
aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-
quecedor. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 
5.º anos, (222) a aplicação do ”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em 
Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de 
acordo com as características da turma: (229) Na maior parte das vezes, outra professora para 
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além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os 
objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) 
Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na ses-
são mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (251) 
Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, 
(253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos pro-
jectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal estar foi de professores e alunos. (256) Após o 
trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha fa-
lhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, 
a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre 
suficientemente gratificante. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenado-
ra da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práti-
cas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desblo-
quear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) Parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.2. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências, experiências e significações de Filipa, que apontam factos e/ou factores 

influentes na sua profissionalidade. (Saberes específicos, poder, clareza da função 

social, pertença a um grupo profissional

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha 
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a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) pergun-
tando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que 
iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com me-
ninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos 
agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente 
significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que 
sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria tra-
balhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo traba-
lho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não per-
cebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era 
um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho 
na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habi-
tual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se 
resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra 
prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de 
concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (68a) Assim, de repente, o que de me-
lhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o 
facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais (70) em maior quantidade (71) e em 
melhor qualidade. (72) Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, 
(74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às 
atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos. (87) E isso, apesar da nossa longa história 
de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, 
do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da 
experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha ne-
cessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos cus-
tou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de 
descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 
(99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o 
n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (excep-
tuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que 
as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos tam-
bém os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar de-
les… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (113a) Outra dificuldade foi a falta de forma-
ção que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e 
para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importân-
cia dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer 
tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Princi-
palmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de 
quem o faz.. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, 
veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (151) Em relação a apoios, parece-
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-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente 
progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E 
depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos 
que se reforçaram positivamente, (174) mas outros aspectos houve que se descuraram. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Direc-
tores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Peda-
gógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (qua-
tro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 
Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 209) Em relação aos alunos 
creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há 
grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente 
que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (214) Em rela-
ção ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma 
estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores dife-
renças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a 
Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 
5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Edu-
cação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de 
acordo com as características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com fa-
lhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodo-
logia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para 
além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os 
objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) 
Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na ses-
são mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (239) os 
temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa 
área, foram sempre escolhidos pelos alunos. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho (255) E esse 
mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a 
capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mes-
mos erros no projecto seguinte. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
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colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das activi-
dades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões 
informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) 
Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das 
áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envol-
ver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-
versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.3. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências, percepções, crenças, valores e atitudes de Filipa, que apontam no sentido 

do seu profissionalismo. 

•  Controlo sobre as condições de trabalho, a construção do conhecimento e o valor 

que atribui aos saberes, a necessidade, ou não de mudança efectiva nas práticas, 

percepções de atitudes, ou da sua alteração e de destrezas face a actos educativos). 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu 
primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pe-
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dagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse 
onde se ia meter. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que 
uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em par-
ticipar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte 
(37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, 
social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, 
(41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o 
abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, 
(45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já 
tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem 
sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que 
me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos 
com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o 
Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os 
aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho 
curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (16) A vontade de introduzir 
mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas peda-
gógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas 
que agarraram a ideia queriam. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, 
desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do 
Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da 
grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-
-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encon-
traram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, troca-
ram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E 
isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) De-
pois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área 
de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a 
desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamen-
tos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram ob-
viamente outros aspectos positivos, (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… 
(104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o 
trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a 
necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 
5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 
30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação 
que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e 
para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importân-
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cia dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer 
tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Princi-
palmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de 
quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, 
veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito 
prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bas-
tante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) 
Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de obter 
formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma 
acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas 
que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) 
(são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis 
obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para 
além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) 
mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) 
e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale a pena fugir 
ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir 
de outra maneira. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo 
tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, 
(162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) 
pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamen-
to a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. 
– aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par peda-
gógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos 
lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) 
mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desen-
volvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Con-
selhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âma-
go da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham 
dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar 
formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar 
materiais (185) e experiências… (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a 
horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (202) A atenção, essa atenção, é 
o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora 
de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “uni-
verso” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
(214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela 
própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as 
maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto 
e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em 
interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho 
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leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (221) Em 1998/99, 
o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação 
do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, 
(223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as característi-
cas da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações 
interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os inter-
venientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas 
sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam 
alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo 
para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Pro-
jecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades 
foram essencialmente na área do desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação 
não verbal e da resolução de problemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previa-
mente preparado pela turma) (237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependên-
cia”. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se intro-
duziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos dois anos 
lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos 
alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias fontes (incluindo a inter-
net), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) 
(245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A execução dos 
projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e 
terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se 
propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da situação, no final, 
apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) Nem sempre foi 
fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre 
foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes partici-
pei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 
experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não 
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envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) 
Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões hou-
vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportuni-
dade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido 
de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual 
para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no 
meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.4. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências e experiências associadas à formação e aprendizagem de Filipa, entendida 

ao longo da vida; 

• Significados e importância que atribui à investigação e/ou à reflexão; 

•  Percepções do seu envolvimento e/ou desenvolvimento intelectual, emocional e 

relacional; 

•  Experiências de saberes construídos (ou inibidos) por influência do seu 

envolvimento, em projectos individuais e/ou colectivos

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (16) A vontade de introduzir mudança 
na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, 
de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que 
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agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professo-
res que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada 
em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo 
seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história eco-
nómica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma di-
ferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando 
evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com 
quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, 
(48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu 
(51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) 
que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) 
e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que 
não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi 
que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e 
a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois 
primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de 
Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande dispo-
nibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um con-
senso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de 
auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se 
pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se do-
cumentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, ape-
sar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lem-
bro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de 
Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a 
desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamen-
tos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram ob-
viamente outros aspectos positivos, (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (107) Bom, o trabalho acrescido era 
óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar 
(110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso 
acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que pro-
vocou um grande desgaste. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de 
Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 
1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação 
muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou 
bastante útil para os professores que a frequentaram. (133) Com o mesmo objectivo de obter 
formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma 
acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas 
que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) 
(são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis 
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obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (148) E não 
vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é 
ver (150) e agir de outra maneira. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreaju-
da, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o 
alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(174) mas outros aspectos houve que se descuraram. (177) Os Conselhos de Turma são o veícu-
lo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas 
eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar 
problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em 
trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar 
uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas 
curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (251) Nem sempre foi fácil 
o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (280) Como Coordenadora dos 
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Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 
final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar 
documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta ex-
periência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a 
experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) 
Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos 
(298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) 
num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses 
caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.5. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções de Filipa acerca da sua experiência profissional como factor que influencia 

o desenvolvimento (o seu e/ou dos colegas); 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já 
tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem 
sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que 
me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era ha-
bitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se 
resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra 
prática. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em 
relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de 
que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as discipli-
nas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia 
constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Car-
rinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (103) Obstáculos 
também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar 
deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões 
(109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no 
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alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, 
(116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou 
queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa von-
tade (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) 
existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito 
mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. 
(148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o 
difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º 
ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais 
(169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompa-
nhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Direc-
tores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Peda-
gógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (qua-
tro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 
Período. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha 
e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha 
hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, 
(208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu 
próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura 
muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) 
mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. 
(219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com 
outras disciplinas). (220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de 
EVT, Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui 
directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvol-
vimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado generi-
camente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) alunos 
academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolhe-
ram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior 
parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito 
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de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por 
todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a activida-
de desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha partici-
pado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades foram essencialmente na área do 
desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não verbal e da resolução de pro-
blemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previamente preparado pela turma) 
(237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. (251) Nem sempre foi fácil o 
trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (266) Para além das actividades lectivas, 
(267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com 
os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é 
suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequente-
mente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (280) Como Coordenadora dos 
Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 
final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar 
documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta ex-
periência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a 
experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) 
Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos 
(298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) 
num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.6. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções, crenças, atitudes e valores de Filipa, associados às relações interpessoais 

e/ou à partilha de saberes e experiências entre pares; 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como é 
que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram por 
mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de 
“estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar 
na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se 
estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 
uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com 
eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significati-
va, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (45) 
agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha 
trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter 
coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia 
meter. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir 
(75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) 
aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um grau de auto-estima mui-
to baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-se pontos 
comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) trocaram-se 
documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se as actividades. 
(87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (92) 
A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de 
incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), 
(95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi 
com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e par-
tilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (102) a crescente 
sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do 
saber. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que 
são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não 
quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não 
sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, 
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(147) independentemente disso. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entrea-
juda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo 
nos dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas 
curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos progra-
mas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências 
gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “aten-
ção” quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. 
(202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações 
de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas 
de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala 
com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das acti-
vidades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impres-
sões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. 
(271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras 
das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam 
reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a 
envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por 
diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ES-
PERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que 
nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser 
uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de 
assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. 
(287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo 
não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo 
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destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou 
porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. 
(294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido 
de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.7. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências, percepções e sentimentos de Filipa, no que respeita ao grupo profissional 

de pertença; 

• Identificação de interesses comuns

•  Valorização de práticas e/ou espaços e tempos de encontro com diferentes 

membros da comunidade escolar

•  Significação e valorização da conversa ou outras interacções em ambientes diversos 

Identificação e/ou a superação de dificuldades

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três pessoas, não mais. 
(18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso 
terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos 
que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em 
que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, eviden-
temente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar 
na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se 
estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 
uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com 
eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significati-
va, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) 
Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) 
pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeita-
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va (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em 
muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organiza-
cionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a 
uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo 
do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reu-
niões do Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-
-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Esta-
beleceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram 
turmas com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disci-
plinas, encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as 
actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão co-
mum. (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de des-
coberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares 
poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem 
estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultra-
passando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho 
acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade 
de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos 
(112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) 
o que provocou um grande desgaste. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no 
Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, 
no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi 
uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) 
que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola 
de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo 
objectivo de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma can-
didatura para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a 
realizar (136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação 
da nova área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer 
(139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os 
projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, 
(143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente 
disso. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) 
com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E 
esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenado-
ra do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tem-
po de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) 
que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela tro-
ca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são 
o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. 
(179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diag-
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nosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, 
(183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e expe-
riências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de 
partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decen-
tes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho 
de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho 
Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período 
(quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 
1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora 
de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “uni-
verso” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
(209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas 
ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem 
grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (261) O facto de haver um 
bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 
(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 
forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 
participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de 
Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até 
porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear proble-
mas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Pro-
jecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a 
Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envol-
vidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente 
o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do 
DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias 
sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
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(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que 
este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 
alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se 
é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) 
nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.8. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências e experiências de Filipa, do seu entusiasmo, empenho e/ou satisfação no 

trabalho (ou os opostos). 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a his-
tória que deram por mim, (1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem 
sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão 
Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recorda-
ções de infância que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto 
ouvir contar. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensi-
no, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alu-
nos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “in-
tervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) des-
ses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do 
Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (72) e em melhor qualidade. (75a) 
Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjun-
to. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em rela-
ção à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o 
projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) 
(herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se 
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como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98)Para além disso, exis-
tiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de pro-
fessores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração 
dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando assalas específicas de CN, EVT; EM e EF), 
(102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na 
construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber 
porque é que não me estou a lembrar deles… (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em 
relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… 
(115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, 
(117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legíti-
mo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade.. (124) A oficina de formação “Expres-
sões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida 
pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos 
professores. (127) Foi uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e me-
todologias activas, (130) que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram 
(131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) 
confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entu-
siasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) 
pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se 
sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro 
factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não 
se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) 
já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito 
parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (221) Em 
1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a 
aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Ci-
dadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as 
características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das 
relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) 
os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, partici-
pou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se 
pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre 
havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da 
área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as 
actividades foram essencialmente na área do desenvolvimento das relações interpessoais, da 
comunicação não verbal e da resolução de problemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate 
(236) (previamente preparado pela turma) (237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxico-
dependência”. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em 
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que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos 
dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhi-
dos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias fontes (incluindo 
a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanha-
do) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A execução dos 
projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e 
terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se 
propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da situação, no final, 
apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) Nem sempre foi 
fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre 
foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes partici-
pei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 
experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não 
envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) 
Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões hou-
vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportuni-
dade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido 
de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual 
para todos. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.9. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências, percepções, crenças e atitudes de Filipa, enquanto pessoa e profissional; 

• Contextos e/ou pessoas que a influenciaram; 

• Contextos que ela influenciou

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando 
soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, 
(28) com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas 
actividades?” (30) Reza a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também 
devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o 
trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma co-
lega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar 
no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (43) 
Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me 
o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado 
noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em 
comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) 
não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) 
(nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um deter-
minado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (67) Assim, 
de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com 
duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) 
em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (75a) Lembro-me da grande disponibilidade 
das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. (87) E isso, apesar da nossa longa 
história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não 
tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 
nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos 
positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzin-
do assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala 
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(100a) (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da 
vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (113a) 
Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomea-
damente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (121) Não basta muito boa von-
tade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na 
insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de 
Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 
1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação 
muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se reve-
lou bastante útil para os professores que e a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa 
Clara). (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (138) Claro que me estava a 
esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em 
todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem 
faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente dis-
so. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com 
tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse 
apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do 
Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de 
uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que 
sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de 
experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as 
turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 
organizacionais (174) mas outros aspectos houve que se descuraram. (177) Os Conselhos de 
Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exem-
plos, pouco dinâmicos, (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe 
a uma cultura de partilha para crescer. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar 
uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas 
curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (261) O facto de haver um bom relacionamento 
com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao 
Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) 
tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (280) Como 
Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse 
sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a 
não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, 
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(285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação 
à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim 
tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. 
(291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha 
dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-
-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e 
melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) 
Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar 
a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.10. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções de Filipa, acerca da realidade escolar e profissional; 

• Convicções associadas a práticas docentes

• Vivências e sentimentos associados à sua evolução ou a perturbações na carreira 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (1) Os sonhos começam como? (2) É 
que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez 
ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos so-
nhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente 
ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de 
ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se 
apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP 
deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introdu-
zir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas 
pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as 
pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte 
tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no 
delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
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sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daqui-
lo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas 
para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não 
percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (no-
meadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determi-
nado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, 
de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas 
turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em maior quanti-
dade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, 
reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valo-
res e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-
-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de 
operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, refor-
mularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos 
de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que 
se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) 
(92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente 
de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), 
(95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi 
com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e parti-
lha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (102) a crescente 
sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do 
saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que 
não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou por-
que já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o 
maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) 
criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não ter-
mos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgas-
te. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas 
(nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o re-
conhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber 
que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) 
Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho super-
ficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões 
Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo 
DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos profes-
sores. (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo 
de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura 
para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar 
(136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova 
área (137) (são as vicissitudes da formação…). (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência 
à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (151) 
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Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas 
implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio 
existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Pro-
jecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma 
grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sem-
pre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de ex-
periências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as 
turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 
organizacionais (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos pro-
gramas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competên-
cias gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma 
(178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade 
de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a 
ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apre-
sentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de con-
selho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e 
balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma con-
sistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho 
com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que 
não se sentem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por 
leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível 
das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas 
curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares 
várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A nível do 
Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação 
para a Cidadania. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho 
dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a 
negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e 
alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 
que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. 
(258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) 
foi quase sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento 
com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao 
Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) 
tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para 
além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me 
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disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar 
impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal enten-
didos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordena-
doras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planea-
ram reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores 
a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) 
Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de ou-
tras escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF 
para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do 
BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) pro-
curei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto 
(282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de 
turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, 
propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o 
meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu 
incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por tempe-
ramento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficien-
temente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria es-
cola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a 
“galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de 
manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) 
não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que 
se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.11. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências, experiências, sentimentos, e reflexões de Filipa, relativas ao seu trabalho; 

• Propósitos, meios e objectivos a atingir; 

• Aprendizagem e formação por ele permitidas 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando sou-
be, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) 
com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas 
actividades?” (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensi-
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no, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alu-
nos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho 
Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso 
que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “interva-
lo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) 
com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de tur-
ma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também 
eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo 
(53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção 
(55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em 
que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não per-
cebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude 
(60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados 
em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (67) Assim, de repen-
te, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas tur-
mas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior 
quantidade (71) e em melhor qualidade. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pes-
soas (73) para discutir, (74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um con-
senso (77) em relação às atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram tur-
mas com um grau de auto-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas das várias 
disciplinas, (82) encontraram-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar 
essa transversalidade, (84) trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) refor-
mularam-se, planificaram-se as actividades. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do 
“click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da 
experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha ne-
cessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos cus-
tou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de 
descoberta e partilha. (98)Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 
(99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o 
n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (excep-
tuando assalas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as 
novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também 
os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… 
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(105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? 
(107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas 
também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento 
a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir 
senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de 
formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cida-
dania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da 
importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou quere-
mos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. 
(122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegu-
rança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de De-
senvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 
1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação 
muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou 
bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). 
(132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de ob-
ter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para 
uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) 
mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área 
(137) (são as vicissitudes da formação…). (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à 
mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (158) 
Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande 
clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram 
ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências 
(166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º 
ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais 
(169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompa-
nhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a 
mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que 
esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase con-
tínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A aten-
ção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com 
os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, 
como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 
(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem 
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sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (251) Nem sempre foi fácil 
o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (267) como Coordenadora da Área de Projecto, 
(268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque 
muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, 
(270) dissolver mal entendidos. (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, 
(281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do 
Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directo-
res de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar su-
gestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas 
(288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, 
(290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por 
temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola 
suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na pró-
pria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto 
seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma mar-
gem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para to-
dos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas 
clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.1.12. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências em ambientes formativos e percepções de Filipa relativas à necessidade, 

adequação, qualidade e efeitos de programas de formação de professores (enquanto 

participante ou não). 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não 
tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 
nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (113a) Outra dificuldade foi a falta de 
formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cida-
dania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da im-
portância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos 
fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) 
Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança 
de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, 
veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito 
prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bas-
tante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) 
Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de obter 
formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma 
acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas 
que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) 
(são as vicissitudes da formação…). (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) 
e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase 
contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A 
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atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho 
com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) 
Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 
(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem 
sido enriquecedor. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o traba-
lho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) 
a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores 
e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 
que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. 
(261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou 
fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade 
de se envolver de alguma forma no projecto, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, 
(268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque mui-
tas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) 
dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) 
e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania 
(275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no 
PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o de-
senvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, 
(277) com elementos de outras escolas também na experiência, (280) Como Coordenadora dos 
Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 
final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/anali-
sar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta 
experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar 
a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 
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6.2.	 A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.1. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Experiências, significações, sentimentos e crenças de Filipa acerca das aprendizagens 

que lhe foram possibilitadas (ou não) pelas relações interpessoais em diferentes 

ambientes (formais, não formais e informais)

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como é 
que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram por 
mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de 
“estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (16) A vontade de introduzir mudança na massa 
por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar 
mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia 
queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar 
na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se 
estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 
uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com 
eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significati-
va, (42) tentando evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de 
colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros con-
selhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) 
Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, 
por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) 
de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra 
atitude (60) e a uma outra prática. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se 
fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) 
A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de in-
cluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (96) 
Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e 
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partilha. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas 
áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa 
é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é 
saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correc-
to (121) Não basta muito boa vontade. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis 
obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para 
além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) 
mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) 
e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto 
de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade 
em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as 
alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e 
experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cul-
tura de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas 
“decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (202) A atenção, essa atenção, é o pri-
meiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora 
já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, 
(206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é 
muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (251) Nem 
sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não 
se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem 
sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho 
terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) 
e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação 
de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente 
gratificante. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Pro-
jecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até por-
que muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, 
(270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto 
(272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cida-
dania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos 
no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o de-
senvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, 
(277) com elementos de outras escolas também na experiência, (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
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outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.2. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções, experiências, sentimentos, atitudes e crenças de Filipa, em relação a 

ambientes de maior ou menor isolamento profissional. 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a his-
tória que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade in-
visível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de 
professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava 
interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no 
ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma 
história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles 
de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, 
(42) tentando evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de 
colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros con-
selhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) 
Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, 
por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) 
de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma 
outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do 
início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões 
do Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me 
da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabele-
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ceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas 
com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, 
trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as activida-
des). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) 
Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área 
de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a 
desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamen-
tos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram ob-
viamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores 
por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos 
alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a 
crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na cons-
trução do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber por-
que é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, 
(106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em 
relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… 
(121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho 
superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (138) Claro que me estava a esquecer 
(139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os 
projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, 
(143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente 
disso. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (184) em partilhar materiais 
(185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a 
uma cultura de partilha para crescer. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma con-
sistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho 
com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que 
não se sentem grandes diferenças. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de 
turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de 
Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em 
conselho de turma (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os 
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intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou 
nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se preten-
diam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia 
tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área 
de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (239) os temas desenvolvidos nos 
dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhi-
dos pelos alunos (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (254) a negociação dos projectos nem 
sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho 
terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) 
e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação 
de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente 
gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes partici-
pei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 
experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não 
envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) 
Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões hou-
vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportuni-
dade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.3. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções, pensamentos, atitudes e vivências de Filipa, entre pares em tempos de 

mudança curricular; 

• A cooperação, a colaboração e o trabalho em equipa

• O diálogo

• A criatividade e o dinamismo

• A co-criação de recursos para a mudança

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de 
melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a 
certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a 
entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando 
se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (45) agradava-me o grupo de co-
legas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos 
de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas 
também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o 
Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os 
aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curri-
cular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no pri-
meiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho 
curricular. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir 
(75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) 
aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um grau de auto-estima muito 
baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-se pontos comuns, 
(83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) trocaram-se documentos, 
(85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se as actividades. (87) E isso, ape-
sar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-
-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) 
(já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta 
área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola 
que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
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diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbran-
te de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 
(99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º 
de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuan-
do as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas 
áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os hou-
ve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o 
trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a neces-
sidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais. (138) Claro que me estava a esquecer (139) 
dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. 
(142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem 
outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já 
há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (151) Em relação a 
apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) 
dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. 
(156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns pri-
meiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela 
cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar 
lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se refor-
çaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir 
antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser 
o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas 
áreas curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos pro-
gramas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências 
gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, 
(180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em 
projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em parti-
lhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se 
sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade 
de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões (205) Eu, como profes-
sora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o 
“universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
(214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela 
própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maio-
res diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. 
Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisci-
plinaridade com outras disciplinas). (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Compe-
tências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de 
turma (224) de acordo com as características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes 
mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) 
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metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora 
para além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os 
objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como 
nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais 
próxima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (238) Na Área de 
Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introduziram as novas áreas 
apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro 
colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesqui-
sa de informação (241) em várias fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segun-
do técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, ela-
boração de resumos). (250a) A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de 
pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Esta-
beleceram-se grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pon-
tualmente o poto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se 
criticamente. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos 
vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negocia-
ção dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) 
Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha 
falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, 
a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre sufi-
cientemente gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de 
trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve 
mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação 
(265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas 
as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente 
para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a 
Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de 
Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os pro-
fessores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu 
amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com ele-
mentos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além 
de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esque-
cer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores 
de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos to-
dos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, 
procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras 
escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta es-
cola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez 
por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola 
suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria 
escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.4. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções e significados que Filipa atribui à influência de vivências em comunidade, 

no contexto do seu trabalho; 

•  Expressão dos contributos das culturas da escola (forma como valores, crenças, 

preconceitos e comportamentos são operacionalizados na vida micropolítica da 

escola) (ou da sua inexistência)

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três pessoas, não mais. 
(18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso 
terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos 
que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles 
em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, 
evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia 
a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma 
outra atitude (60) e a uma outra prática. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do 
início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as 
reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qua-
lidade. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir 
(75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) 
aos valores (79) e aos comportamentos. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos 
de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que 
se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) 
(92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente 
de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), 
(103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me 
estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já 
tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior nú-
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mero de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar ma-
teriais. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que 
são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não 
quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não 
sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, 
(147) independentemente disso. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entrea-
juda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” 
(190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de 
Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho 
Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período 
(quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 
1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora 
de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “uni-
verso” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
(221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, 
(222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação 
para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo 
com as características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao 
nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a 
seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de 
mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos 
que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem 
sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais pró-
xima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (251) Nem sempre foi 
fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre 
foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (261) O facto de haver um bom 
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relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) 
já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma 
no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de partici-
pação. (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas 
reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser 
uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de 
assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. 
(287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo 
não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo 
destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou 
porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. 
(294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido 
de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.5. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Percepções, sentimentos e atitudes de Filipa, perante a liderança da escola; 

• A colaboração, a cooperação e o trabalho em equipa

• A participação nas tomadas de decisão

• A identificação e resolução de problemas

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu 
primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pe-
dagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse 
onde se ia meter. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma 
delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. 
(24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga 
em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamen-
tal de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma 
colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar 
no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) 
com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, social 
e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de 
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modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abando-
no. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (50) Mas também eu (51) não percebia 
a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra 
atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoia-
dos em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (68a) desses dois 
primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de 
Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (103) Obstáculos tam-
bém os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… 
(105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? 
(107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas 
também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento 
a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir 
senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta 
de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a 
cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da 
importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos 
fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (124) A 
oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências 
Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma 
lacuna na formação dos professores. (130) que se revelou bastante útil para os professores 
que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (133) Com o mesmo objectivo de 
obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para 
uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) 
mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área 
(137) (são as vicissitudes da formação…). (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) 
que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o 
apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) 
e a total convicção da coordenadora do Projecto. (167) Com o alargamento a todas as turmas 
de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organiza-
cionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo 
Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma 
maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos 
houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado 
das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (188) E o pior (189) é que o termos 
possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) 
Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, 
(193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reu-
niões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no 
CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem 
fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: 
uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e 
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palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as 
relações de trabalho com os colegas (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das acti-
vidades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impres-
sões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. 
(271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras 
das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam 
reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a 
envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por 
diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ES-
PERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que 
nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser 
uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de 
assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. 
(294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido 
de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.2.6. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Filipa

Vivências e crenças acerca das marcas dos professores na vida dos alunos;  

• Influências da, e na aprendizagem de Filipa e o manter ou desenvolver desse desejo

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade 
de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho 
eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando 
vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) 
perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, 
(36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja 
com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que 
tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar 
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minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito 
para dizer que sim. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, 
(74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às 
atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um grau de auto-
-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-
-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) 
trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se 
as actividades. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) 
(90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência 
(93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as 
disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que po-
dia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto 
“Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para 
além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da co-
locação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) 
a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, 
EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares pode-
riam introduzir na construção do saber. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, 
houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (169) 
(passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado 
estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior seguran-
ça (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos houve que 
se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das então 
aprendizagens nucleares e competências gerais. 209) Em relação aos alunos creio que as mudan-
ças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias 
em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam 
(213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em 
que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de 
Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado 
genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) 
alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) 
Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na 
maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o 
intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilha-
dos por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a 
actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha 
participado aparecia de novo. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de 
rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas de-
senvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram 
sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias 
fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estu-
do Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A 
execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal 
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de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, 
que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o poto da situação, 
no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) Nem sem-
pre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se 
conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem 
sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho 
terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) 
e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação 
de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente 
gratificante. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha 
dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra 
no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode 
ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão 
abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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6.3.	 A	Dimensão	Organizacional	na	Narrativa	de	Filipa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.1. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Vivências, percepções e crenças de Filipa acerca de processos de regulação externa, 

no período a que reporta a sua narrativa; 

• Vivências, sentimentos e atitudes face às mudanças impostas

•  Sentimentos e percepções acerca das possibilidades de realização de aprendizagens 

no contexto do seu trabalho (ou de obstáculos à sua concretização)

•  Percepções sobre a autonomia da Escola e sobre as possibilidades de 

desenvolvimento do professor

•  Condicionantes ditadas por um modelo de administração tendencialmente 

burocrático e centralizado

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (1) Os sonhos começam como? (2) É 
que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez 
ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos so-
nhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente 
ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de 
ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se 
apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP 
deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introdu-
zir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas 
pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as 
pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte 
tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no 
delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
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sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daqui-
lo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas 
para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não 
percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (no-
meadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determi-
nado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, 
também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir 
sequer outro desenho curricular. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, 
(68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reu-
niões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. 
(88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à 
Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o pro-
jecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) 
(herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se 
como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, exis-
tiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de pro-
fessores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração 
dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), 
(102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na 
construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber 
porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, 
(106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por 
não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande 
desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às no-
vas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma 
coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra 
coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é 
correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um 
trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (133) Com o mesmo objec-
tivo de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatu-
ra para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar 
(136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova 
área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos 
terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. 
(142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem 
outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que 
já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale 
a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver 
(150) e agir de outra maneira. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um pro-
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jecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do 
Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total 
convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) 
confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entu-
siasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) 
pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. 
(167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram posi-
tivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 
18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mes-
mo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas 
áreas curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos 
programas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e compe-
tências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma 
(178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco 
dinâmicos, (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura 
de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “de-
centes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Con-
selho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao 
Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º 
Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no 
final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prá-
tica veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a 
todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa 
atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os cole-
gas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como 
professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas 
aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-
quecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) 
mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem 
grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A nível do Projecto de 
Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação para a Cida-
dania. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tor-
nou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificulda-
de de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a 
nível de qualquer tipo de participação. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do 
Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para 
a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envol-
vidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente 
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o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do 
DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias 
sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que 
este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 
alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se 
é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) 
nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.2. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Sentimentos, pensamentos, crenças e atitudes de Filipa, implicando características 

da liderança, no que respeita a possibilidades de construção e/ou concretização de 

projectos de escola 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (10a) De tanto 
ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro 
passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, 
no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se 
ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, 
a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, 
disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho 
Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso 
que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “inter-
valo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (50) Mas também eu (51) 
não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” 
em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organi-
zacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas 
a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, 
avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricu-
lar. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos 
(apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa 
história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (103) Obstáculos também os houve… 
(104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (112) Já no 
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alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, 
(116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou 
queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa von-
tade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na 
insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa 
de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano 
lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (151) Em relação 
a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, 
(154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde 
o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a 
horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discu-
tido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas 
depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de 
turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço 
a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e 
que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase 
contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A 
atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.3. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Vivências, percepções e crenças de Filipa, que antevêem a cultura de escola como 

factor influente nas aprendizagens dos docentes. 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (9) O CP deu o seu aval, (10) mas du-
vido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa 
por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar 
mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a 
ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (24) Mas para dizer a verdade, penso que 
muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas. (45) agradava-me o 
grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado 
noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem sabia ter coisas em 
comum. 50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) 
não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) 
(nomeadamente, os aspectos organizacionais), (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo 
do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto 
de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor 
qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão 
comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em 
relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de 
que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as discipli-
nas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (96) Foi com o projecto 
“Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para 
além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da 
colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), 
(100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas 
de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares 
poderiam introduzir na construção do saber. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos 
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terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. 
(142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem 
outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que 
já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (158) Foram uns 
primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) 
tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassa-
dos (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às 
vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro 
projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo 
raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) 
em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entro-
sadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura 
prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E 
o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou 
melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) 
chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um nú-
mero obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” 
discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (204) (agora já 
não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (208) fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discre-
pâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas 
resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu 
próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura 
muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) 
mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. 
(219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com 
outras disciplinas). 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.4. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Conexões entre a profissionalidade de Filipa e a construção sócio histórica da 

profissão docente; 

• Experiências pedagógicas e poder de decisão

•  A construção e o valor dos saberes e avaliação (ou não) das experiências e/ou dos 

desempenhos docentes

• A função social esperada e o estatuto profissional 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga 
em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo funda-
mental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que 
uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em par-
ticipar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte 
(37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, 
social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, 
(41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar 
o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (50) Mas também eu (51) 
não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que 
não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de 
trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não 
era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que 
não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma 
outra prática. (61) É certo, (62) também, (63) que no primeiro ano, (64) avançámos apoiados 
(65) em muito pouco de concreto, (66) sem definir sequer outro desenho curricular. (67) Assim, 
de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com 
duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) 
em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa história de 
conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do 
“click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da ex-
periência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha neces-
sariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou 
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a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam 
a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores 
por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas 
específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… 
(104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o 
trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a ne-
cessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º 
anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 
(113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que 
se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para 
a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância 
dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem 
sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (124) A oficina de 
formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, 
(125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na 
formação dos professores. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, 
(140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos 
habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais res-
peitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até 
fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que 
de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra 
maneira. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de 
uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que 
sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de 
experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o 
veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança (209) Em relação aos alunos creio que 
as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes 
discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as 
coisas resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (287) Em relação 
à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim 
tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. 
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(291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha 
dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-
-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e 
melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) 
Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar 
a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) 
É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, 
(304) que eu acredito. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.5. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Percepções e crenças de Filipa sobre a função da Escola, o seu valor e os desafios 

lançados à Educação.  

• Aspectos que denotam alterações ao longo da sua carreira 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido 
de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual 
para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no 
meio do bosque, (304) que eu acredito. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 6 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE FILIPA

801

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.6. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Vivências, percepções, crenças e atitudes de Filipa associadas aos papéis do professor. 

(natureza, ambiguidades e/ou contradições). 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade 
de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho 
eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não 
mais. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do 
Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Pro-
jecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com 
duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, social e 
escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de 
modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o aban-
dono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) 
agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (50) Mas também eu (51) não 
percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não 
era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de tra-
balho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era 
habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não 
se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma 
outra prática. (64) avançámos apoiados (65) em muito pouco de concreto, (66) sem definir se-
quer outro desenho curricular. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) 
para discutir, (74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) 
em relação às atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um 
grau de auto-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) 
encontraram-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversali-
dade, (84) trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planifi-
caram-se as actividades. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não 
é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que 
fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciên-
cia (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas 
as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que 
podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projec-
to “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para 
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além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 102) a crescente sensação da vitali-
dade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (107) Bom, o 
trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a 
necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 
5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 
30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação 
que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e 
para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importân-
cia dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer 
tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 
5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacio-
nais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acom-
panhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
. (209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas 
ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem 
grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (221) Em 1998/99, o primei-
ro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa 
de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planifi-
cado genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: 
(225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. 
(226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. 
(229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, 
(230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar 
eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a 
reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a 
colega que tinha participado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades foram 
essencialmente na área do desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não 
verbal e da resolução de problemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previamen-
te preparado pela turma) (237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. 
(238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introdu-
ziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos 
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em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos 
(240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias fontes (incluindo a internet), (243) 
o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) (245) – retirar 
ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A execução dos projectos incluiu 
a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e terminou com a 
gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se propunham execu-
tar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o poto da situação, no final, apresentava-se o 
trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) 
foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre 
todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (256) 
Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se 
tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (261) O facto 
de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as 
actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de 
alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer 
tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da 
Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas 
(269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desblo-
quear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordena-
dora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Edu-
cação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os 
professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se 
discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reu-
niões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, 
(278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) 
(já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coorde-
nadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre 
um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não per-
der, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) 
construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disse-
minação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. 
(289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (297) Penso 
que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a di-
ferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É 
nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, 
(304) que eu acredito. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Filipa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Filipa

Tabela	6.3.7. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Filipa

Vivências, percepções, sentimentos e atitudes de Filipa, em ambientes profissionais 

que a incentivaram ou lhe dificultaram a adopção e/ou a mudança de práticas ou as 

dos colegas. 

Unidades de significado da narrativa de Filipa

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) 
Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os 
sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não 
sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto 
ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro pas-
so, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no 
final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia 
meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a 
vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, 
disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pes-
soas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pe-
dagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que 
muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “interva-
lo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) 
com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de tur-
ma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas tam-
bém eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exem-
plo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de 
inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos as-
pectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma 
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outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançá-
mos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (67) 
Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas 
com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: 
(70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa histó-
ria de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não ti-
nha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 
nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos 
positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo 
assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) 
(exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade 
que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos 
também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar 
deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões 
(109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no 
alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… Não basta muito boa vontade. (122) Principalmen-
te se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o 
faz. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que 
são, (141) que se encontram em todos os projectos. (148) E não vale a pena fugir ao que de re-
sistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra ma-
neira. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) 
com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E 
esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenado-
ra do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tem-
po de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) 
que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela tro-
ca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas 
as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 
organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de 
Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), 
(172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas ou-
tros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimen-
to planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de 
Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exem-
plos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabele-
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cer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os 
programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (188) E o pior (189) é que o ter-
mos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. 
(191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a 
propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório 
de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e apro-
vada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me 
parecem fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e 
que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto orga-
nismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E 
também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas 
com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar 
na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com 
professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, 
(215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) 
não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das 
novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades 
curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). 
(220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projec-
to e Educação para a Cidadania. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil 
gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocu-
pados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de 
professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se 
perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no pro-
jecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de 
tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um 
bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 
(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 
forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 
participação. (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para 
discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões in-
formalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) 
Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das 
áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envol-
ver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-
versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
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reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha 
dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra 
no sentido de possibilitar a diferenciação 
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APÊNDICE	7	 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA 
NARRATIVA DE LUÍSA

7.1.	 A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.1. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Os aspectos biográficos de Luísa, dando a conhecer a pessoa e a profissional; 

•  Onde, com quem e como viveu, no espaço, no tempo ou na organização, aspectos 

influentes na sua aprendizagem e desenvolvimento

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal 
– (65) solicitámos recentemente que um senhor – senhor Almas – (66) que é auxiliar de acção 
educativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de 
soldadura (69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relati-
vamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora Luisa Gancho (72) que se tem vindo a 
especializar nesta área (73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar 
conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – Rui da Rosa – 
(77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até 
à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como 
podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que 
se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem 
na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no proces-
so ensino – aprendizagem (107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi 
em pintura. Claro que também em desenho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma 
formação que posso dizer de “Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação 
voltada para o “seu interior” (110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamen-
te interessante a nível pessoal, (112) e gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

810

cerâmica (área bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura 
– (115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116) e educação (117) e forma-
ção do gosto a nível visual e estético. (118) Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendi-
zagem exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121) Posso dizer que durante a 
minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das 
tecnologias. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) 
sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e 
aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes 
para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) 
O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para 
as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) 
Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações pro-
fessor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das es-
colas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, 
(168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) 
e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) 
Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) 
Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias 
(178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma 
universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e inter-
ventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste 
ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (199) 
Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) 
Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projec-
tos diferentes que passo a citar alguns. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo pas-
sado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como 
é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do es-
paço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª En-
contrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, 
criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e 
suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) 
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Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. 
(233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realiza-
das, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocá-
mos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connos-
co. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia 
única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento 
e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crian-
ças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se 
pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentía-
mos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a 
passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, 
formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, 
tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi 
um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia 
muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto 
este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio 
no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito dife-
rente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a 
abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de 
outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente en-
volventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização 
do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Concei-
ção Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Concei-
ção Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio 
do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. (273) O contacto 
connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num pro-
jecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposi-
ções venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento 
(278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) 
Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em 
causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes 
aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa 
motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este traba-
lho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) Porque descobrimos que 
tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de traba-
lhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a 
utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da 
reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o 
nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente esté-
tica e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) 
Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do 
“pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas 
e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara 
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Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. 
Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação 
de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no 
próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o per-
curso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, junta-
mente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-
to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – 
(327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível 
profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 
(332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe 
inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimento 
pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) 
de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um 
caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O 
meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto 
de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de 
saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão 
Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no 
Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, 
como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto 
muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agra-
dam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
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sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) 
Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de 
ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) 
Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear 
num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de mui-
ta teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, 
(402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os 
ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resol-
vam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto 
que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser pro-
fessora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.2. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências, experiências e significações de Luísa, que apontam factos e/ou factores 

influentes na sua profissionalidade. (Saberes específicos, poder, clareza da função 

social, pertença a um grupo profissional

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
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cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (42) 
Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias 
de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecno-
logias de escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas 
técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem 
quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi reali-
zada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas 
oficinas de arte da escola. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, 
escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos 
perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas 
tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (124) O desempenho de qua-
lidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela 
humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E 
claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível 
estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) 
Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E 
claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prá-
tica do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por 
nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendi-
zagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com 
aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organiza-
ção curricular, Métodos e Técnicas de Acção Educativa e Didáctica. (144) Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, 
(147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de li-
ceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a par-
te, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas ti-
nham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou 
relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (188) Relativamente à formação contínua for-
mal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão 
específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter 
uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são 
muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

815

(197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (199) 
Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (257) 
Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos 
a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto 
humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positi-
vos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade 
de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas 
extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto 
de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-
-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a senhora 
enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272) 
Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. 
(273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tor-
nando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros 
projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões 
de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o 
donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as 
instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós 
soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também 
ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. 
(283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) Porque 
descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma 
exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comuni-
dade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre 
a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio 
D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando 
uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reuti-
lizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização 
do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre 
o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entre-
gamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câ-
mara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

816

(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimen-
to pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, 
(340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro tam-
bém um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. 
(346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. 
(347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente 
numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo lec-
cionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) 
Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar 
os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situa-
ções, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, 
(360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que 
tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino 
Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aque-
las idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 
Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que 
vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na apren-
dizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da ex-
perimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de 
desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de 
trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que pen-
so. (387) Gosto de planear num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem 
tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de veri-
ficar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem 
todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não 
gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gos-
to do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. 
(413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.3. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências, percepções, crenças, valores e atitudes de Luísa, que apontam no sentido 

do seu profissionalismo.  

•  Controlo sobre as condições de trabalho, a construção do conhecimento e o valor 

que atribui aos saberes, a necessidade, ou não de mudança efectiva nas práticas, 

percepções de atitudes, ou da sua alteração e de destrezas face a actos educativos). 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos 
cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da 
planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalha-
mos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. 
(35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o 
nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experien-
cias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam 
que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é 
formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está 
previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnolo-
gias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, 
metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técni-
cas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando 
os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) 
e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de 
arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No de-
partamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) 
Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se 
faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pes-
soas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergunta-
mos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) soli-
citámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na 
escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura 
(69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à 
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cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72) que se tem vindo a especializar nesta área 
(73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técni-
ca. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com 
os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), 
e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste 
momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que 
depois poderemos ensinar os nossos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação 
neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos 
(94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de 
solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – ci-
dade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Traba-
lhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um 
sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio 
social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para 
jovens que se encontram em formação. (121) Posso dizer que durante a minha vida de profes-
sora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O 
desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo 
que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, 
professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) 
sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e 
aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes 
para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) 
O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para 
as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) 
Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações pro-
fessor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das es-
colas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, 
(168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) 
e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) 
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Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) 
Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias 
(178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma 
universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e inter-
ventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste 
ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) 
Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade 
em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de 
departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – 
CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola 
este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar 
mais o leque de formação. (198a) Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). 
(199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. 
(201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre 
projectos diferentes que passo a citar alguns. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Co-
nhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-
ras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 
4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes mate-
riais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar 
no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras 
ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
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natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibi-
lidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfer-
meira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi 
a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do servi-
ço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) 
Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo- assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
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da (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, 
(344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho 
que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma 
autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 
(351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) 
Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, 
(357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-conce-
bidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. 
(386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de proje-
tar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se 
sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de per-
guntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) 
Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me ques-
tionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.4. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências e experiências associadas à formação e aprendizagem de Luísa, entendida 

ao longo da vida; 

• Significados e importância que atribui à investigação e/ou à reflexão; 

•  Percepções do seu envolvimento e/ou desenvolvimento intelectual, emocional e 

relacional; 

•  Experiências de saberes construídos (ou inibidos) por influência do seu 

envolvimento, em projectos individuais e/ou colectivos

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnolo-
gias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas 
tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma 
diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica 
mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) 
É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tive-
mos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem 
durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, 
(52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de 
aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas for-
madas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se comple-
tam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoforma-
ção. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso 
interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos cons-
tatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam 
por aprender (83) e por partilhar experiências. (97) Realizamos projectos de intervenção, por 
exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cerci-
diana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos 
nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando 
para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (107) Como já refe-
ri na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também em desenho. 
(108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Académica”. 
(109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” (110) e procu-
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ra de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a nível pessoal, (112) e 
gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área bidimensional/pintura 
de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” 
de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) 
Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da 
educação visual. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado 
outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de quali-
dade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela 
humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E 
claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível 
estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) 
Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E 
claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prá-
tica do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós 
próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendiza-
gens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com 
aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organiza-
ção curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147) 
que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) 
As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados 
de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não ha-
via ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos 
folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a parte, ou melhor a 
etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas tinham de ser me-
morizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos 
com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um 
grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) 
Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é 
a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são 
turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, 
(174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de 
investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não 
valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza 
a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má 
impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado 
(187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua 
formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão espe-
cíficas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma 
acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito 
repetitivas (195) e pouco variadas. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um 
grupo de professores muito activos. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado 
foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto 
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muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 
tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um 
grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de 
ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e 
fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e res-
pectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projec-
tar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com 
diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local 
– Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficáva-
mos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os 
objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala 
de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenha-
vam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. 
(238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram 
de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O 
espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando 
(244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam 
felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) aju-
davam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, 
pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. 
(251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados 
e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que 
foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (258) con-
vidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) 
O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos 
foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) 
Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ri-
cos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (296) E após estes anos de 
experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam 
envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo 
de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) 
As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas 
(318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 
(320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) 
Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos 
muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amiza-
de que nos caracteriza. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundi-
dade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) 
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sem projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) atra-
vés de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se 
sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoforma-
ção. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Acei-
to desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na 
Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, 
(354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de 
pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da 
universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como 
vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto tam-
bém que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das 
nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “de-
sequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da inves-
tigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhe-
cê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de 
descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me 
sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de projectar. (389) Não gosto 
de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de ques-
tionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gos-
to de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não 
se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) 
Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser 
professora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.5. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Percepções de Luísa acerca da sua experiência profissional como factor que influencia 

o desenvolvimento (o seu e/ou dos colegas); 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
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ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-
-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da plani-
ficação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos 
sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) 
Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o nosso 
trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e 
sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o pro-
fessor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em 
pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto a 
nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, 
óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, 
cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só 
professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas 
eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo 
com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. 
(54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de 
artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes mui-
to diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e 
investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que 
ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este 
grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que 
se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (121) Posso dizer que durante a minha vida de 
professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. 
(128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo 
a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. 
(132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. 
(133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na 
parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que faze-
mos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de 
aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (145) Senti-me 
a voltar para trás. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e ex-
periencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um 
frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que lec-
cionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O 
que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) 
Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada 
para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quoti-
diano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro 
ano. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

827

sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 
contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) 
Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam 
estes resultados. (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. 
(259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não 
eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora en-
fermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) 
Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do 
serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este ser-
viço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este 
desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (349) Estou 
sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como 
por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade 
de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (359) Concorri para dar aulas 
na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os 
projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos 
da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) 
como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto 
também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) 
das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar 
“desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da 
investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.6. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Percepções, crenças, atitudes e valores de Luísa, associados às relações interpessoais 

e/ou à partilha de saberes e experiências entre pares; 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) 
e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, 
(51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas 
de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No 
departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. 
(56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como 
se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de 
pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergun-
tamos uns aos outros. (71) Relativamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72) 
que se tem vindo a especializar nesta área (73) e de vez em quando temos encontros (75) para 
ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa 
– R – (77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (81) Como podemos constatar há uma 
verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender 
(83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de 
um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. 
(97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos 
com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido 
estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, 
(103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens 
que se encontram em formação. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-
tamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (200) somos um grupo de professores muito 
activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 
sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
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Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 
contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) 
Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam es-
tes resultados. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização 
do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante 
e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos 
alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças 
doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e 
quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e 
seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projec-
tos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na 
escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de 
aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 
até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. 
(237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia 
única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento 
e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crian-
ças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se 
pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentía-
mos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças 
a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, 
formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, 
tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi 
um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia 
muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (306) A relação entre os colegas 
como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiên-
cias (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também temos formações di-
ferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. 
(314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. 
(317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de de-
partamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos 
sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. 
(323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, 
(325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (359) Concorri para dar aulas 
na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os 
projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário (384) Gosto de trabalhar em conjunto. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.7. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências, percepções e sentimentos de Luísa, no que respeita ao grupo profissional 

de pertença; 

• Identificação de interesses comuns

•  Valorização de práticas e/ou espaços e tempos de encontro com diferentes 

membros da comunidade escolar

•  Significação e valorização da conversa ou outras interacções em ambientes diversos 

Identificação e/ou a superação de dificuldades

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (6) Nunca houve reuniões ou 
orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do ministério. (8) Lembro-me também 
que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro (9) com os professores dos 
diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu 
era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quan-
do cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os 
representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. (13) Senti uma falta de 
respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis 
não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) Nessa altura senti-me a desacreditar de 
“muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que real-
mente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas pessoas que agissem, (20) que re-
flectissem (21) com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. (22) 
Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, (24) uma verdadeira avaliação de 
todo o processo. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. 
(28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos 
(31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articula-
ção entre as disciplinas do grupo. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que 
o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é forma-
do em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está 
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previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnolo-
gias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, 
metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técni-
cas, para um só professor. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 
(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal 
– (65) solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção edu-
cativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de 
soldadura (69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relati-
vamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72) que se tem vindo a especializar 
nesta área (73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre 
esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em ce-
râmica com os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um 
soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há 
uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por 
aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade caracte-
rísticas de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – apren-
dizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica 
– “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (89) A nível de projecto educa-
tivo e participação neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) somos muito activos (93) 
e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos exposições/venda a favor de 
instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma relação entre a escola e meio 
envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da recicla-
gem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos de-
senvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao 
nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importan-
tes (106) para jovens que se encontram em formação. (124) O desempenho de qualidade ao 
longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade 
(126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (188) Relativamente 
à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções 
de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamen-
to (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, 
(194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este proble-
ma já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque 
de formação. (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) 
para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que 
passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições 
venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
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que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Co-
nhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-
ras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 
4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes mate-
riais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar 
no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras 
ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de 
referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela se-
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nhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna mi-
nha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humani-
zação do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por 
este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos acei-
tar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) 
Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias 
são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou insti-
tuição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o 
trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um 
trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto 
professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utiliza-
do. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) 
Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
vida. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de 
respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes 
(311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. 
(313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são 
diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeita-
mos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas 
maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-
-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) 
aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos 
caracteriza. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.8. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências e experiências de Luísa, do seu entusiasmo, empenho e/ou satisfação no 

trabalho (ou os opostos). 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (6) 
Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do ministério. 
(8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro 
(9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de 
todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada 
na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se 
iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. 
(13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) 
porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) Nessa altura 
senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministério (com todo 
o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas pessoas que 
agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam no processo ensi-
no-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, (24) uma ver-
dadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. 
(26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos 
muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estraté-
gias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as 
disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando 
e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocá-
mos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológi-
cos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se 
o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. 
(50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes 
(53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (55) No departamento de artes temos pessoas 
formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se com-
pletam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na auto-
formação. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. 
(81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem 
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pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (85) E claro que se 
reflecte no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos 
aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nos-
sos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no departa-
mento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. 
(95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos 
estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos 
de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os 
anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e 
de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, 
(125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por 
parte de nós, professores. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (144) 
Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (163) Foi um gran-
de choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti 
que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida 
numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas 
problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se 
fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investi-
gação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu 
a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza a 
investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má im-
pressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) 
sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua for-
mal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão especí-
ficas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma 
acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito 
repetitivas (195) e pouco variadas. (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) 
Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projec-
tos diferentes que passo a citar alguns. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e 
a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que 
persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter 
humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de 
campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a 
pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para 
melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos pos-
sam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a 
menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a 
“humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto mui-
to interessante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) 
(227) e os nossos alunos. (238) Foi uma experiencia única. (240) Nos primeiros dias de trabalho, 
foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o 
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tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) 
Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas 
que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspira-
das na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram 
vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos 
que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 
(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós 
professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro 
(258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro de-
safio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) 
Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente 
aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos 
professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualida-
de de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nos-
sos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbor-
dando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que 
as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) En-
contrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (336) O meu investimento 
pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) 
de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um 
caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O 
meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto 
de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de 
saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão 
Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no 
Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, 
como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto 
muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agra-
dam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

837

encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) 
Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de 
ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) 
Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear 
num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de mui-
ta teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, 
(402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os 
ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resol-
vam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto 
que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser pro-
fessora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.9. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	de	
Luísa

Vivências, percepções, crenças e atitudes de Luísa, enquanto pessoa e profissional; 

• Contextos e/ou pessoas que a influenciaram; 

• Contextos que ela influenciou

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava 
marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reu-
nião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam 
presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se 
realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) 
Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba 
muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem 
lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A for-
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mação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que 
fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com 
as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, de-
sign, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (95) Organi-
zamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer 
uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de interven-
ção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como 
a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de interven-
ção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensi-
bilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (107) 
Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também 
em desenho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de 
“Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” 
(110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a nível pes-
soal, (112) e gratificante. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” 
de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) 
Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da 
educação visual. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, 
(129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) 
e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os sabe-
res para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito dife-
rente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem 
(137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas 
as vivências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. 
(142) O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (145) Senti-me a voltar para trás. 
(146) Nem sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, 
(148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os 
acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma es-
cola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados 
(155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos 
os exames. (159) Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do 
exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, 
(162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) 
Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) 
com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação 
turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é 
ser professor? (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universi-
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dade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. 
(184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “li-
vresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativa-
mente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter 
acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-
tamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFO-
PREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este 
problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais 
o leque de formação. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os 
nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as 
crianças doentes. (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos 
até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os 
objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala 
de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenha-
vam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. 
(238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram 
de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O 
espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passan-
do (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos anda-
vam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) 
ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flo-
res, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espa-
ços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram parti-
lhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a 
referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. 
(257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convida-
ram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O 
contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos fo-
ram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) 
Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito 
ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir 
que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora 
enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. 
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(271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização 
do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este 
serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar 
este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Rela-
tivamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são 
lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição 
que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho 
efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensa-
mos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nos-
sos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um traba-
lho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto 
professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utiliza-
do. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) 
Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos 
alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” 
eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as rela-
ções afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar 
um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas 
como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiên-
cias (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também temos formações di-
ferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. 
(314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. 
(317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de de-
partamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos 
sempre de acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. 
(323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, 
(325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão 
são pessoas que já estão nesta gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São 
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pessoas muito competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do 
conselho executivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) 
Sabe o que se passa na escola (334) e sabe inteligentemente como agir. (351) Aceito desafios 
como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universida-
de de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, 
(355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como 
resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade 
de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) 
aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar 
no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. 
(365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desa-
fios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, 
(370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que 
haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas ex-
periências. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver 
crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.10. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Percepções de Luísa, acerca da realidade escolar e profissional; 

• Convicções associadas a práticas docentes

• Vivências e sentimentos associados à sua evolução ou a perturbações na carreira 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
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não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escul-
tura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de supor-
tes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A for-
mação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que 
fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com 
as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, de-
sign, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (60) Pelo nosso interesse 
(61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há 
uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por 
aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade caracte-
rísticas de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – apren-
dizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica 
– “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (97) Realizamos projectos de 
intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os 
anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e 
de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. 
(123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de qualidade ao longo 
da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) 
da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reco-
nheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) 
ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que 
a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte 
teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” 
a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) 
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e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (140) Tam-
bém passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com aulas aqui na 
universidade de Évora. (144) Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a vol-
tar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e 
evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. 
(150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é 
uma escola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos lecciona-
dos (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizar-
mos os exames. (158) Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento 
é a memorização. (159) Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às ques-
tões do exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e expe-
riencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um 
frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccio-
navam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que 
é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) 
Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada 
para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quoti-
diano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro 
ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) tra-
balho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino 
desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa 
verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área 
– artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, gra-
ças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) 
No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco 
variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as 
coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) Quanto à formação informal 
julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um 
grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que 
leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – 
Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos 
animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João 
Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Muni-
cipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Gi-
raldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações 
são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; 
Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 
– 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

844

(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamen-
tos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um grande 
desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um 
hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (238) Foi uma experiencia 
única. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi 
uma experiência muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (258) convida-
ram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O 
contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos fo-
ram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) 
Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito 
ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente aos ou-
tros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reu-
niões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos en-
tregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) 
Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (287b) Nesse 
ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presiden-
te da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas 
para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmen-
te irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaría-
mos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) 
Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a rea-
lizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) 
com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes 
anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) 
pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas 
ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desen-
volvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendi-
zagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é 
muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. 
(310) Somos todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. 
(312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é 
diferente. (315) As estratégias são diferentes, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias ve-
zes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos 
muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. 
(336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, 
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(339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. 
(343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do 
yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alí-
neas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou siste-
maticamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por 
exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évo-
ra. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) 
actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resol-
ver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de 
Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) 
aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar 
no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. 
(365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desa-
fios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, 
(370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que 
haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas ex-
periências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilí-
brios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investiga-
ção. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. 
(381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. 
(384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e es-
crever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas 
que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) 
Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que 
me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na es-
cola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. 
(408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) 
Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 7  – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO ABERTA DA NARRATIVA DE LUÍSA

846

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.11. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Vivências, experiências, sentimentos, e reflexões de Luísa, relativas ao seu trabalho; 

• Propósitos, meios e objectivos a atingir; 

• Aprendizagem e formação por ele permitidas 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cum-
pri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da plani-
ficação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos 
sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) 
Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o nosso 
trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) 
e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o 
professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado 
em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto 
a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acríli-
co, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pe-
dra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um 
só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os progra-
mas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso 
dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da 
escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departa-
mento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Sabe-
res muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 
(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 
que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiências. (99) Pro-
curamos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alu-
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nos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valo-
res importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (108) Nos 3 primeiros anos 
– bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de 
curso tive uma formação voltada para o “seu interior” (110) e procura de uma linguagem indivi-
dual. (111) Foi extremamente interessante a nível pessoal, (112) e gratificante. (114) O “meu” 
curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116) e educação 
(117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) Há um ensinar do saber “ver”, (119) há 
uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121) Posso dizer que 
durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das apren-
dizagens das tecnologias. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no 
guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de apren-
dizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas 
Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou 
a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria 
me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na 
parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) 
é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa ex-
periencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (144) Foi um ano com muito pouca 
aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147) que 
tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As 
aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados 
de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não 
havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-
-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a parte, ou me-
lhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas tinham de ser 
memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionás-
semos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) 
Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. 
(166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do 
que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que 
são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, 
(174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de 
investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não 
valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza 
a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má 
impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado 
(187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua 
formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão es-
pecíficas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter 
uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são 
muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado 
(197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. 
(198a) Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em 
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alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Co-
nhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-
ras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 
4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes mate-
riais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar 
no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras 
ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
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convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (273) O contacto con-
nosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto 
em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposições 
venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) 
e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procura-
mos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os 
valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e 
estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motiva-
ção. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi 
mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) Porque descobrimos que tínha-
mos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos 
plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a utili-
zação do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reci-
clagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome 
“Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente estética e 
uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com 
este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. 
(287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a im-
portância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara Muni-
cipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio 
Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de 
“ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no 
próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o per-
curso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, junta-
mente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas 
maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-
-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) 
aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos 
caracteriza. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas 
anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistemati-
camente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por 
exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évo-
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ra. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) 
actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resol-
ver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de 
Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) 
aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar 
no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. 
(365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desa-
fios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, 
(370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que 
haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas ex-
periências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilí-
brios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investiga-
ção. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. 
(381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. 
(384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e es-
crever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas 
que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) 
Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que 
me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na es-
cola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. 
(408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) 
Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	pessoal	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.1.12. Dimensões	pessoais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Vivências em ambientes formativos e percepções de Luísa relativas à necessidade, 

adequação, qualidade e efeitos de programas de formação de professores (enquanto 

participante ou não). 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do minis-
tério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em 
Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos 
de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava mar-
cada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião 
não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam 
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presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se 
realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) 
Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministé-
rio (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas 
pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam no 
processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, 
(24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (47) Não tivemos qualquer formação neste 
sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A 
formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) 
que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas 
com as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (107) Como 
já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também em de-
senho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Acadé-
mica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” (110) e 
procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a nível pessoal, (112) 
e gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área bidimensional/pintura 
de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” 
de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) 
Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da 
educação visual. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado 
outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de quali-
dade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela 
humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E 
claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível 
estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) 
Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E 
claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prá-
tica do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por 
nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendi-
zagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com 
aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organiza-
ção curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, 
(147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de li-
ceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
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(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a par-
te, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas ti-
nham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou 
relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) 
onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei 
com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) 
memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à forma-
ção contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de for-
mação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) 
vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as 
acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi 
levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de for-
mação. (198a) Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já re-
feri em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os 
anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos dife-
rentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – 
Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; 
Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lu-
gar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na 
Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetá-
rias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 
contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos 
+ João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenha-
mento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O 
mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos 
alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) 
seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. 
(218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas 
que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) 
Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito 
importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no 
ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. 
(223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala 
de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de 
entrada. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. 
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(228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. 
(231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da 
noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, 
(236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pinta-
vam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras 
auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi 
difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o 
tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) 
Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas 
que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspira-
das na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram 
vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos 
que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 
(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós 
professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro 
(258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro de-
safio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) 
Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente 
aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (279) Procuramos saber e reco-
lher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humani-
tários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos moti-
vados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-
to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) através 
de leitura (345) e do yoga que pratico. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber 
(350) para poder ensinar. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois 
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de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel 
Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. 

7.2.	 A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.1. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Experiências, significações, sentimentos e crenças de Luísa acerca das aprendizagens 

que lhe foram possibilitadas (ou não) pelas relações interpessoais em diferentes 

ambientes (formais, não formais e informais)

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério.. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos expe-
riencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com 
muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (55) 
No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. 
(56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como 
se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de 
pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergun-
tamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) 
solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na 
escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura 
(69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à 
cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72) que se tem vindo a especializar nesta área 
(73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técni-
ca. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com 
os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), 
e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiências. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no 
guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de apren-
dizagem (127) por parte de nós, professores. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a 
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“pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo 
pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (144) Foi um ano com 
muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculda-
de, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de 
liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (160) Se falássemos (161) ou 
relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) 
onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei 
com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) 
memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (200) somos um grupo de 
professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos 
(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (223) Foi um projecto 
muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 
tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um 
grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de 
ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (235) As crianças que 
podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar 
também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e 
as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de 
trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) 
Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espa-
ço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as 
coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi 
outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crian-
ças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos 
no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos alician-
tes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esque-
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ci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito 
pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga 
aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsá-
vel por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolve-
mos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir 
(292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e 
mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a 
adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, 
(299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendi-
zagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se soli-
dificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A 
relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) 
de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também 
temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de 
ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) 
Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. 
(321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns 
com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (336) O meu 
investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de 
aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (351) Acei-
to desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na 
Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.2. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Percepções, experiências, sentimentos, atitudes e crenças de Luísa, em relação a 

ambientes de maior ou menor isolamento profissional. 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do minis-
tério (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) 
Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) 
articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) 
e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (37) Planeámos, (38) 
criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens (45) 
O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de vá-
rias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, bar-
ro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber 
muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) 
nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi 
realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos 
nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as ou-
tras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, 
arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns 
aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver 
com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz 
(62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autofor-
mação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por parti-
lhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo 
de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (97) Realizamos 
projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com institui-
ções todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) 
crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural 
(104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encon-
tram em formação. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião 
da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem 
(127) por parte de nós, professores. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-
tamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFO-
PREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este 
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problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais 
o leque de formação. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de pro-
fessores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos 
(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos (230) 1.º Conhe-
cer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e 
respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º 
Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, 
com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no 
local – Serviço de Pediatria (234) Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as 
paredes das enfermarias, os vidros. No tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. 
(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (273) 
O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o 
num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos 
– exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de depar-
tamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. 
(279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições 
em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos es-
tes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com 
essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este 
trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) Porque descobrimos 
que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de 
trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar 
para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibiliza-
ção da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel 
com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente 
estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. 
(287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e 
do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as 
pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na 
Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na 
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altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a 
colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar 
este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber 
qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projec-
to, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) 
Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade 
de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de expe-
riencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam en-
volvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) 
É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) 
que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E 
que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) 
É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos 
muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de 
“ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) 
As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas 
(318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 
(320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. 
(322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeita-
mo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) 
podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho 
construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secun-
dário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas 
idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Co-
meço logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que va-
mos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. 
(388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente 
que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. 
(403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante 
os 3 anos que estão na escola. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.3. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Percepções, pensamentos, atitudes e vivências de Luísa, entre pares em tempos de 

mudança curricular; 

• A cooperação, a colaboração e o trabalho em equipa

• O diálogo

• A criatividade e o dinamismo

• A co-criação de recursos para a mudança

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos 
muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estra-
tégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as 
disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando 
e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e tro-
cámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, (51) e posso 
dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da 
escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departa-
mento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Sabe-
res muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 
(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 
que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este 
grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro 
que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) va-
mos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os 
nossos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no depar-
tamento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. 
(95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos 
estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos 
de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 
(98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvol-
ver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do 
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meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) 
para jovens que se encontram em formação. (188) Relativamente à formação contínua formal, 
(189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. 
(191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma ac-
ção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito 
repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado (197) 
e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) 
Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em alíneas 
anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para 
além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo 
a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda 
a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; 
APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do 
Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se 
realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado 
às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos 
meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 
500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi 
um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade 
de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhe-
cer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras 
e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º 
Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, 
com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola
(230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. 
(232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até 
essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfer-
marias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que 
podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar 
também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e 
as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de 
trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) 
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Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele es-
paço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que 
as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas 
inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) 
deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. 
(252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer 
de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante (255) para os alunos 
(256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de 
Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) 
Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram 
crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros pro-
jectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) 
Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto 
foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma 
antiga aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a 
ideia da humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médi-
co responsável por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e 
nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as 
nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de insti-
tuições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos 
a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher 
elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários 
inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, 
(281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos 
também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por 
mim, (281) enquanto professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na es-
cola e não era utilizado. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, 
Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-
-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de 
Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque 
existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais 
que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) 
está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) 
que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar 
a qualidade de vida. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É 
uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos 
muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de 
“ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) 
As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas 
(318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 
(320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. 
(322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-
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-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de 
amizade que nos caracteriza (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) 
podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho 
construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secun-
dário. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.4. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Percepções e significados que Luísa atribui à influência de vivências em comunidade, 

no contexto do seu trabalho; 

•  Expressão dos contributos das culturas da escola (forma como valores, crenças, 

preconceitos e comportamentos são operacionalizados na vida micropolítica da 

escola) (ou da sua inexistência)

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as discipli-
nas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e 
melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocá-
mos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, (51) e posso 
dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da 
escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departa-
mento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Sabe-
res muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 
(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 
que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este 
grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que 
se reflete no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos 
aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nos-
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sos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no departa-
mento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. 
(97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos 
com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido 
estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, 
(103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens 
que se encontram em formação. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um 
grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que 
leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – 
Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos 
animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João 
Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Muni-
cipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Gi-
raldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações 
são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; 
Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 
– 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
algum sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humaniza-
ção do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interes-
sante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os 
nossos alunos. (238) Foi uma experiencia única. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tive-
mos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não 
iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante 
(255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 
2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do 
Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois 
desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras por-
tas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. 
(265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e 
desgastantes. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este de-
safio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamen-
te aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas 
nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que va-
mos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efe-
tuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos 
que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos 
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alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho 
sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professo-
ra. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) 
Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizá-
mos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com men-
sagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposi-
ção no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) 
procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – 
reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para 
a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informa-
tivos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nes-
se ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presi-
dente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 
assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto 
possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) 
mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos 
ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como 
um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores 
dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. 
(296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles 
também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações 
afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um 
sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como 
já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências 
(309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também temos formações diferen-
tes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) 
O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) 
Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departa-
mento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos 
sempre de acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. 
(323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, 
(325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão 
são pessoas que já estão nesta gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São 
pessoas muito competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do 
conselho executivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) 
Sabe o que se passa na escola (334) e sabe inteligentemente como agir. (359) Concorri para dar 
aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo 
os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.5. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Percepções, sentimentos e atitudes de Luísa, perante a liderança da escola;  

• A colaboração, a cooperação e o trabalho em equipa 

• A participação nas tomadas de decisão 

• A identificação e resolução de problemas

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 
(98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvol-
ver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do 
meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) 
para jovens que se encontram em formação. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, 
(194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este pro-
blema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o 
leque de formação. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) 
realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – 
Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; 
assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As 
referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) 
e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema 
Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: 
AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais 
– 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). 
(207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) impli-
cam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, 
(212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as 
associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, 
(217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, 
podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos 
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sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade 
pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (257) 
Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a 
realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (262) Os ecos foram 
positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possi-
bilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfer-
meira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi 
a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do servi-
ço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectua-
do sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos 
que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos 
alunos também ficarão com essa motivação. (319) Nas reuniões de departamento expomos as 
nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo 
contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, 
respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base 
a relação de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já 
estão nesta gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito com-
petentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é 
o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na 
escola (334) e sabe inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O 
meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) 
de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (351) 
Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação 
na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro 
ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto 
de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas 
na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os 
projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	relacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.2.6. Dimensões	relacionais	no	desenvolvimento	profissional	
de Luísa

Vivências e crenças acerca das marcas dos professores na vida dos alunos; 

• Influências da, e na aprendizagem de Luísa e o manter ou desenvolver desse desejo

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de 
pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflec-
te no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender 
uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. 
(99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nos-
sos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para 
valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) 
e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e 
que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de ca-
racter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) traba-
lho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o dese-
nho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) 
para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos 
possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar 
a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi 
a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto 
muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 
tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um 
grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de 
ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (240) Nos primeiros 
dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… 
(243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele 
espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos 
que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) 
Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fa-
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das, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afec-
tos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos es-
quecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os 
alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês 
de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) 
Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram 
crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros pro-
jectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) 
Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi 
feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga 
aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsá-
vel por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolve-
mos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um 
trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto 
professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utiliza-
do. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) 
Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos 
alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” 
eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as rela-
ções afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar 
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um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (346) O meu investimento profis-
sional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Pro-
curar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para po-
der ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao 
Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departa-
mento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) 
Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fa-
zer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois 
de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel 
Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de 
ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) 
Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a 
“sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais 
importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (413) Gosto muito de ser professora. 
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7.3.	 A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.1. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Vivências, percepções e crenças de Luísa acerca de processos de regulação externa, 

no período a que reporta a sua narrativa; 

• Vivências, sentimentos e atitudes face às mudanças impostas

•  Sentimentos e percepções acerca das possibilidades de realização de aprendizagens 

no contexto do seu trabalho (ou de obstáculos à sua concretização)

•  Percepções sobre a autonomia da Escola e sobre as possibilidades de 

desenvolvimento do professor

•  Condicionantes ditadas por um modelo de administração tendencialmente 

burocrático e centralizado

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou co-
lega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
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Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) 
e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. 
(43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E 
vice-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/
Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de 
suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e 
abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação nes-
te sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) 
A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) 
que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas 
com as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiências. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O 
primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar 
para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. 
(151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações 
professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das 
escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respei-
to, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor 
(170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? 
(173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 
(175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de expe-
riencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (188) Relativamente à 
formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de 
formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento 
(192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) 
as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já 
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foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de 
formação. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de 
referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela 
senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna 
minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da huma-
nização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável 
por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos 
aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto 
que os nossos alunos também ficarão com essa motivação (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.2. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Sentimentos, pensamentos, crenças e atitudes de Luísa, implicando características 

da liderança, no que respeita a possibilidades de construção e/ou concretização de 

projectos de escola 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
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design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se 
faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira auto-
formação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por par-
tilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo 
de trabalho. (85) E claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (89) A nível de pro-
jecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) somos muito 
activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos exposições/venda 
a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma relação entre a escola 
e meio envolvente – cidade. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. 
(99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nos-
sos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para 
valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (199) Como já referi em 
alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) 
e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de 
caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) tra-
balho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o dese-
nho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) 
para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos 
possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar 
a menorizar alguma sofrimento. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês 
de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) 
Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram 
crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projec-
tos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos ali-
ciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) 
Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi 
feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga 
aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsá-
vel por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos 
aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) 
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Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são 
lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição 
que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho 
efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensa-
mos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos 
alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho 
sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. 
(284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) 
Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizá-
mos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com men-
sagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposi-
ção no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) 
procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – 
reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a 
utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informati-
vos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse 
ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presiden-
te da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas 
para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente 
irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo 
de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) 
As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas 
(318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 
(320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) 
Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos 
muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – 
(327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível 
profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 
(332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe 
inteligentemente como agir. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gos-
to de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.3. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Vivências, percepções e crenças de Luísa, que antevêem a cultura de escola como 

factor influente nas aprendizagens dos docentes. 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. 
(28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos 
(31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articula-
ção entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos 
solidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construí-
mos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realiza-
da, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas 
oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 
(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoforma-
ção, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar 
experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de 
trabalho. (85) E claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (199) Como já referi em 
alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
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de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (257) Depois deste pro-
jecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um 
presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) 
Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
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(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
da (342) sem projectos pessoais. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na 
resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios (356) Gosto de desafios, (357) gosto de 
pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 
(404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (413) Gosto muito de ser 
professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.4. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Conexões entre a profissionalidade de Luísa e a construção sócio histórica da 

profissão docente; 

• Experiências pedagógicas e poder de decisão

•  A construção e o valor dos saberes e avaliação (ou não) das experiências e/ou dos 

desempenhos docentes

• A função social esperada e o estatuto profissional 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiên-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiências (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
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Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escul-
tura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de supor-
tes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (257) Depois 
deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a reali-
zar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano 
foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) 
e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) 
Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
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cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
da (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, 
(344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho 
que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma 
autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 
(351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) 
Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, 
(357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-conce-
bidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. 
(386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de pro-
jectar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se 
sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de per-
guntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) 
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Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me ques-
tionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.5. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Percepções e crenças de Luísa sobre a função da Escola, o seu valor e os desafios 

lançados à Educação.  

• Aspectos que denotam alterações ao longo da sua carreira 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos 
com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido 
estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, 
(103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens 
que se encontram em formação. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, 
(122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O de-
sempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que 
passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, 
professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) 
sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e 
aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes 
para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, 
este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o 
respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma pro-
fessor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser profes-
sor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habi-
tuada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica 
(183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, 
(185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendi-
zagem. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 
sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
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todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 con-
tos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Jul-
gamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes 
resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensi-
bilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações 
em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) cola-
borar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem 
também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao 
importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter 
um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro pro-
jecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do 
hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (225) Foi 
um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade 
de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer 
e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e 
respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º 
Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, 
com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no 
local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras fi-
cávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
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muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente 
aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto VOU AQUI!!! pro-
fessora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. 
(284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sen-
sibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo- assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos 
alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” 
eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as rela-
ções afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar 
um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) 
como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gos-
to também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) 
das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar 
“desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (413) Gosto muito 
de ser professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.6. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Vivências, percepções, crenças e atitudes de Luísa associadas aos papéis do professor. 

(natureza, ambiguidades e/ou contradições). 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para 
uma reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar 
cursos tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reu-
nião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos infor-
mados que a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela 
reunião não estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde 
que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a 
referida reunião. (16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos 
senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças 
pensantes” (19) mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se 
encontravam no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca 
de experiencias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os pro-
gramas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio 
condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os 
conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando 
uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) 
depois fomos solidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, 
(39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes pro-
gramas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura 
e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 
escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, 
para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os 
programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e 
posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de 
arte da escola. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (81) Como podemos cons-
tatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam 
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por aprender (83) e por partilhar experiências. (97) Realizamos projectos de intervenção, por 
exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cerci-
diana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos 
nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando 
para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (124) O desempe-
nho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa 
muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professo-
res. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobre-
tudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendiza-
gens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para 
ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, 
este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o 
respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma pro-
fessor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser profes-
sor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (210) O mais 
importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos 
para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus ob-
jectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) 
Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que 
podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) 
Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito 
importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no 
ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. 
(223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) 
Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (230e) 
6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora 
do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde come-
çava às 14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pinta-
vam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi 
uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um 
grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, 
um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) 
e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. 
(246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam 
aquelas crianças a passar melhor o tempo. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. 
(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós. (257) Depois deste projecto 
este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio 
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no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito dife-
rente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a 
abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de 
outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente en-
volventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização 
do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Concei-
ção Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Concei-
ção Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio 
do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. (273) O contacto 
connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num pro-
jecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposi-
ções venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento 
(278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) 
Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em 
causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes 
aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa 
motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este traba-
lho foi mais desenvolvido por mim, (281) enquanto professora. (284) Porque descobrimos que 
tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de traba-
lhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a 
utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da 
reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o 
nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente esté-
tica e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) 
Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do 
“pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas 
e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara 
Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. 
Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação 
de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no 
próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o per-
curso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, junta-
mente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
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tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-
to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – 
(327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível 
profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 
(332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe 
inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimento 
pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) 
de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um 
caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O 
meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto 
de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de 
saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão 
Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no 
Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, 
como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto 
muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agra-
dam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) 
Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de 
ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) 
Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear 
num papel, de projectar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de 
muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de ques-
tionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gos-
to de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não 
se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) 
Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser 
professora. 
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Categorização	aberta	da	narrativa	de	Luísa

A	dimensão	organizacional	na	narrativa	de	Luísa

Tabela	7.3.7. Dimensões organizacionais no desenvolvimento 
profissional	de Luísa

Vivências, percepções, sentimentos e atitudes de Luísa, em ambientes profissionais 

que a incentivaram ou lhe dificultaram a adopção e/ou a mudança de práticas ou as 

dos colegas. 

Unidades de significado da narrativa de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. 
(47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas eram novos 
(49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita 
satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nos-
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sas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de artes temos 
pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e 
que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos mui-
to na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 
(60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (63) Por 
exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) solicitámos recentemente que um 
senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na escola, (67) nos desse uma aula, 
(68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura (69) pois este é o soldador profis-
sional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à cerâmica, (72) temos uma colega a 
professora L (72) que se tem vindo a especializar nesta área (73) e de vez em quando temos 
encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo 
que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78) No ano lectivo 
anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técni-
cas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque 
este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) 
Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E 
claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (96) Procuramos estabelecer uma re-
lação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por 
exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cerci-
diana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos 
nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando 
para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (121) Posso dizer 
que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das 
aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se 
fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de 
aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reconheço que tive nas 
Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me 
ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos 
e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. 
(134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pin-
tar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela 
nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 
anos de estágio depois do curso. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma 
chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com 
todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma 
professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser pro-
fessor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habi-
tuada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica 
(183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, 
(185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendi-
zagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos 
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dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de 
uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de 
formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na 
nossa escola este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sen-
tido de variar mais o leque de formação. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos 
um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que 
leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – 
Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos 
animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João 
Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Muni-
cipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Gi-
raldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações 
são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; 
Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 
– 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os 
nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as 
crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as 
salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natu-
reza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os 
projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar 
na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo 
de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 
14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam con-
nosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma expe-
riencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande aco-
lhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, 
as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos 
como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos 
sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas 
crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, 
peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos 
sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. 
(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
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experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste 
projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um 
presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (290) Julgo que dá para 
ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) 
aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) po-
demos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o 
nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste proces-
so ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadure-
cem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale 
a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação 
de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferen-
tes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferen-
te. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias 
são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respei-
tamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nos-
sas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confronta-
mo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, 
(324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que 
nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – (327) 
conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível profis-
sional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. (332) 
Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe inteligen-
temente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundida-
de. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem 
projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) através de 
leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na 
resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. 
(349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito 
desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na 
Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, 
(354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de 
pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
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jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da 
universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) 
como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gos-
to também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) 
das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar 
“desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. 
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APÊNDICE	8	 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA 
NARRATIVA DE ANA

8.1.	 Vivências	de	mudança	a	aprender	e	a	ensinar:	Trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências	de	mudança	a	aprender	e	a	ensinar:	Trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

Tabela	8.1.1. Um Retrato de Ana

a) Aspectos Biográficos – um retrato para conhecermos Ana

b) Ana – um percurso de aprendizagem ao longo da vida

(1) Peço desculpa pelo facto de, por vezes, incluir no meu discurso um pouco de ironia, mas faz 
parte do meu carácter tentar enfrentar a realidade com um pouco de sentido de humor, não 
deixando de ser frontal e sincera! (4) Uma reforma educativa que valorizava o espírito de desco-
berta e o sentido crítico dos alunos.. (5) Esta experiência ia decorrer na escola do Ciclo Prepara-
tório – na altura a escola André de Resende – para- que estes alunos não saíssem do seu meio 
escolar e não fossem “lançados” para o Liceu Nacional de Évora – instituição para a qual certa 
e naturalmente seríamos canalizados, após termos finalizado o Ciclo Preparatório. (6) Algumas 
disciplinas foram substituídas por outras: em vez de “História e Geografia” tínhamos “Ciências 
Humanas”; a disciplina de “Desenho” passou a ser “Educação Visual”; “Trabalhos Manuais” pas-
sou a denominar-se “Trabalhos Oficinais”, na qual poderíamos escolher as áreas que queríamos 
aprender: “Trabalhos Caseiros”, “Noções Básicas de Electricidade” (7) (e já não me lembro de 
outras disciplinas, pois sempre fui um pouco “desprendida” de assuntos pedagógicos…) (8) Não 
foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (22) “Embalada” 
nesta fortificante experiência de arrasar os nervos (23) após terminar os estudos no Liceu… 
eis que surge outra exxxxxxxxxtraoooooordináááááária e inovadora experiência pedagógica: O 
Ano Propedêutico com aulas transmitidas pela (imagem). (24) Sim, é isso mesmo: televisão! (25) 
AH! Que momentos edificantes e calmos, quando a programação sofria, “por vezes”, algumas 
alterações, por razões alheias a eles e a nós, audiência escravizada daquele detestável “caixote”! 
(26) “Magníficas” aquelas aulas de História, durante as quais “por razões alheias à produção”, fal-
tava a ligação e ficávamos longos minutos com “o écran aos saltos”, certamente para que imagi-
nássemos a batalha entre D. Afonso Henriques e D. Teresa, sua digníssima mãezinha!!! (27) Claro 
que no final do ano lectivo, e para variar, fomos convidados a realizar um exame a nível nacional, 
para serem testados os conhecimentos adquiridos por tão moderno método! (45) Este modelo 
de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua frequência 
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era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… (49a) Também 
tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas muitas actividades, foi 
trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de 
Língua Portuguesa para a profissionalização. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me 
ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então 
Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à 
escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com 
a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos 
qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova 
orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses 
seguintes: Maio e Junho! (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter 
nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na 
disciplina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um 
apoio pontual. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as 
experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares 
podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer 
é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente referido 
espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão 
(73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos 
(74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas 
na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 
2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança 
da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… 
(78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas 
não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A apren-
dizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e inte-
resses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto 
do nosso quotidiano, acho eu… (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às 
mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 
– como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido 
do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças 
curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer 
no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim 
de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as par-
tes: classe docente, classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festivida-
des, foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de 
várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para 
mim, “foi o máximo”!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, 
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quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que 
não podemos só fazer o que nos apetece… (114) desejo uma situação intermédia… (125) Quem 
tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico 
individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o 
resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as 
capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da 
inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o 
Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodolo-
gias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) 
Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André 
de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das vá-
rias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.2. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

a) Profissionalidade – traçados de uma construção

(2) Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiências 
vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ou não 
ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” Eis uma questão que 
se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida académica (…). (43) Com um 
espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses) (44a) resolvi concorrer para 
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estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. E … fiquei colocada como 
formanda na escola de Santa Clara (47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três 
diferentes áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e Área Turma. (50) mas… NUNCA tive uma 
delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (55) No final do primeiro 
ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem 
que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso traba-
lho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No 
ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura 
em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, re-
partidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que agradecera todos os colegas 
que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da minha práti-
ca lectiva. (59) àquela colega e presente amiga que teve a coragem de assumir este ingrato papel 
de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta Mósca. (60) desempe-
nhando-o com grande qualidade humana e profissional. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (70) Em 1999, eis que surge mais 
uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar 
duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, 
o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar 
lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos (73) As Acções de Formação foram 
multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónico. (78) Estou consciente do facto que 
só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da 
realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) 
há que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos 
seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (81) Não 
me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma (95) Sempre tenho tido uma postura 
um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros 
efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho 
tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante 
todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de ex-
periências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de 
Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos bastante enriquecedores 
para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade educativa. (101) Por oca-
sião destas festividades, foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, 
músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (102) A 
Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano 
próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disci-
plinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a parti-
cipação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por 
sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual 
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a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concreti-
zação desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça 
de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos 
colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não 
sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia 
parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” 
e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, 
impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! 
Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem 
“afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) 
Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houves-
se um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O 
ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e 
actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve 
grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 
classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não pode-
mos só fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-
-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao 
interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os 
agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qua-
lidade. Imagem (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (126) Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como 
não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias 
pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este 
tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de 
Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias 
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mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo 
com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente 
colaboração e troca de saberes entre si. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou 
a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de expe-
riências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.3. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

b) O Profissionalismo – presenças e ausências 

(35) Com este pseudo – estatuto de cobaia pedagógica (36) tive que optar por ingressar num 
dos grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Por-
tuguês-Francês. (37) Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova (38) e embora 
eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação da Língua 
Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º 
Ciclo. (45) Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! 
(46) e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para 
mim)… (49a) Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas mui-
tas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA tive uma delegada 
de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me a este facto porque, 
mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. 
58) Tenho que agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de 
um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma 
espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas 
disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o 
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professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar 
lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos (75) Em teoria, esta reforma tinha 
ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas 
disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tor-
nando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (78) Estou consciente 
do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distan-
ciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser 
hermética (80) há que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções 
para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho 
eu… (84) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 
contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar especí-
fico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico 
de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não 
se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em 
relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. 
(88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimen-
tos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pe-
dagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é deter-
minante (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! 
(113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discen-
te, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer 
o que nos apetece… (114) desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola 
tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território edu-
cativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana 
Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a 
ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do 
povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! 
(124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Ima-
gem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 
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apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para 
não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais do-
tados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que re-
ferir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para 
os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pesquisa 
mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar 
repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino para to-
dos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta 
pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e 
profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impres-
sões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos 
resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá 
ser uma constante na nossa vida profissional. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha 
(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 
um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
(154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensina-
do/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.4. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

c) A pertença a um grupo profissional – desejando e concretizando 

(53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho 
que agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante 
aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga que teve a cora-
gem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Fran-
cês: Antonieta Mósca. (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionali-
zante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de 
estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e 
Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (69) Durante o anteriormente referi-
do espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mou-
rão (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-
mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade 
pedagógica do docente, sobretudo!!!. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer 
em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) 
Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, 
classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convida-
dos a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com 
os quais foi extremamente interessante contactar. (111a) Perante esta discreta “clonagem” de 
temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a 
referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Ac-
tividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desen-
volvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais 
convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, 
é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo 
uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de 
várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola 
sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma 
verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” 
foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir 
acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula 
dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um 
espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma 
mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (136) Devemos tro-
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car impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a 
partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude 
deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 
anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curri-
culares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto 
na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e 
troca de saberes entre si. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre 
este ou aquele assunto; (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências (154) Com 
“modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendi-
do, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.5. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

d) Reconstruindo Saberes – vivências (d)e formação

• Reflexão e Investigação

• Dilemas entre Razões e Emoções – apreciando, pensando e fazendo

• Participando em projectos individuais e colectivos

(2) Eis uma questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida acadé-
mica: (3) Fui cobaia de uma inovadora experiência pedagógica – Reforma Veiga Simão – enquan-
to aluna do Ciclo Preparatório. (11) Ainda me recordo de alguns deles, que me deixam saudades. 
Conceição Cabral, Assunção Mira, Teodolinda Pascoal, Maria Manuel Charneca, Mourato, Luís 
Heftlen, Salette, … (13) Após dois anos de existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão 
de “fazermos as malas” e proceder à matrícula no Liceu Nacional de Évora. (39) Não foi uma 
tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico 
(40) e fi-la com prazer. (43) Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 
3 meses) (44a) resolvi concorrer para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização 
em Exercício”. E… fiquei colocada como formanda na escola de Santa Clara (45) Este modelo 
de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua frequência 
era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para mim)… (49a) Também 
tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. (49b) Foram feitas muitas actividades, foi 
trocada muita experiência pedagógica. (59) àquela colega e presente amiga que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca. (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 
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perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (63) Graças a Deus, conse-
gui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com 
uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, 
com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador 
de desenvolvimento pessoal e profissional”. (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este dita-
do se ajusta perfeitamente, nesta situação. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas 
em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram 
“condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi 
um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado 
pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias 
humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (89) A qualidade científica e pedagógica 
dos docentes é determinante (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às 
mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – 
como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do 
lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças cur-
riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no 
trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de 
ano lectivo… (100) Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: 
classe docente, classe discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, 
foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de vá-
rias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (117) A imposição não é aliada 
de qualidade(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (127) – Eu como não sou menos que o 
Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 
pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento 
de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. 
(136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodo-
logias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação 
(138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
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de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em 
permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas têm sido as Acções de Forma-
ção que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo 
que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou 
a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de expe-
riências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.6. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

e) O entusiasmo, o empenho e a satisfação de Ana

(39) Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e 
Ano Propedêutico (40) e fi-la com prazer. (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido com-
bativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (95) Sempre tenho tido uma postura 
um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros 
efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (96) mas mesmo assim, tenho 
tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Duran-
te todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de 
experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas 
de Natal, festas de fim de ano lectivo… (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados 
a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracas-
so, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a 
trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, 
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segundo a minha modesta opinião, claro! (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que 
frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 
aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir so-
bre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material 
didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nun-
ca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar 
(151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) 
Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha 
(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 
um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
(154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensina-
do/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.7. Entre Crenças, Atitudes e Valores – Itinerários e 
Aprendizagens

a)  A pessoa e a profissional em transformação – valorizando espaços, momentos, 

acontecimentos e gente

(8) Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (38) e 
embora eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação 
da Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portu-
guesa do 2.º Ciclo. (39) Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 
7.º anos do Liceu e ano Propedêutico (40) e fi-la com prazer. (48) A Área S. E. tinha como meta 
a intervenção dos professores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem 
contribuir para a sua renovação contínua. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha pro-
fissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo 
que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação 
de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal 
e profissional. (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e 
tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio 
em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação 
da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (71) (Uma 
reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro 
das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as ex-
periências dos alunos. (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam 
a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente 
era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo 
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aliciante para o seu público-alvo. (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo 
pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade 
das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos 
as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os 
conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (84) Não me recordo dos diversos 
objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi 
também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente 
era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos 
em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (85) 1. Se a turma A fosse uma turma 
composta por alunos desinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco favorá-
vel, em oposição à turma B, constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-económico e 
cultural, qual seria a diferença na qualidade da aprendizagem com diferente tipo de professor e 
dependendo exclusivamente do material que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do 
material elaborado? (87) Seria apelativo? (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas pos-
sibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do material que o docente 
viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade cien-
tífica e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material didáctico comum 
a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade 
de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que 
consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja 
igual para toda a classe discente. (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face 
às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 
– como já tive ocasião de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do 
lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças cur-
riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no 
trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de 
ano lectivo… (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma 
elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas 
grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da 
qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos 
alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer 
da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a 
área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: 
ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram 
os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de 
qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 
1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
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do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (125) Quem tem dificuldades educativas deverá 
ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha 
em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na 
Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras 
de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá 
Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (145) Muitas 
têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) 
e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas 
comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei 
à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de 
aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os mo-
mentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 
numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e 
motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se apli-
casse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano 
dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o 
que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que 
orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.8. Entre Crenças, Atitudes e Valores – Itinerários e 
Aprendizagens

b)  A carreira de Ana – experienciando realidades 

(32) Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas dis-
ciplinas para as quais “me especializei” (33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO 
PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS 
RECENTES!!!! (34) Deste modo, os grupos para efeito de concurso eram os mesmos que existiam 
antes da criação dos cursos ministrados pelas universidades públicas! Não é tão giiiirooooooo?! 
(47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 
Área Sistema Educativo e Área Turma. (50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de 
Língua Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, 
vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (58) Tenho 
que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constan-
te aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (58) Tenho que agradecer a todos os colegas que, 
informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da minha prática 
lectiva (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a 
fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (66) 
Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a 
necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portu-
guesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade 
de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente 
referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e 
Mourão(75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da 
qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos 
alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu 
público-alvo. (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos 
interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendiza-
gens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencializarmos as nossas 
capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conheci-
mentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… 81) Não me recordo dos diversos objectivos 
desta nova reforma, (82) mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi tam-
bém o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente 
era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos 
em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
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dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No fundo, os alunos nunca teriam 
as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do material 
que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) 
A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material 
didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o que 
deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente para que 
a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade 
de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92) Também é verdade que muitos docen-
tes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem 
transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e 
mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) 
por uns pagam todos!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, 
quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora recorde 
que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem 
sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a 
dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos 
que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição 
não é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de 
várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola 
sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma 
verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” 
foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir 
acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula 
dos Profs. Do 2.º Ciclo (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e 
acesa discussão! Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo 
ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em 
sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos 
tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu 
como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais do-
tados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que re-
ferir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para 
os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pesquisa 
mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar 
repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino para to-
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dos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta 
pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e 
profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impres-
sões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos 
resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá ser 
uma constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que 
faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até 
dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) 
tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de sa-
beres entre si. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha 
carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. 
(147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; 
(148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei 
interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de apren-
der. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a 
conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o 
professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse 
um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que 
perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” 
ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como 
o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.9. Entre Crenças, Atitudes e Valores – Itinerários e 
Aprendizagens

c)  Olhando para relações, partilhas de saberes e vivências entre pares 

(41) No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi (42) com a troca de experiências com as 
colegas de grupo (51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina na-
quela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) 
Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final 
do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa 
(personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o 
nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas fun-
ções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados 
de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu 
a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que agrade-
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cera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfei-
çoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga, que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca. (60) desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional. (61) 
“modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas 
capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais necessitava 
de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual.. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (69) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio 
nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. 81) Não me recordo dos diversos 
objectivos desta nova reforma, (82) mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso 
foi também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada 
docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os 
alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração 
de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um pro-
fessor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No fundo, os alunos nunca 
teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do 
material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretu-
do!!! (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, 
uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comunida-
de educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos 
bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade 
educativa. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (112)Confesso 
que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (113) Cada vez estou mais convicta 
que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma 
perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… (114) desejo 
uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso 
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devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/
qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A mudança curricular é sempre um 
momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos 
positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas 
metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada ava-
liação (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. Muitos 
livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (140) com 
Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que 
o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (148) mui-
tas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante 
explorar na sala de aula com os meus alunos (150) Foram bons os momentos pedagógicos a 
ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de 
experiências. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	8.1.10. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

d)  Representando-se – contextos e influências 

(8) Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. (9) Os 
docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente seleccio-
nados (28) Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias condições de transmissão 
de conhecimentos. (29) Cada vez mais “calejada” com experiências inovadoras (30) e motivada 
para ser uma dama poliglota, tendo resistido ao exame do Ano Propedêutico, inscrevi-me num 
curso acabadinho de estrear na Faculadde de Letras da Universidade de Coimbra: o curso de 
Línguas e Literaturas Modernas – variante – Francês-Inglês. (31) Sempre gostei de falar “estran-
geiro” e graças à excelente influência das minhas professoras, decidi-me por aquele curso. (32) 
Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas disciplinas 
para as quais “me especializei” (33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO 
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MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECEN-
TES!!!! (45) Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! 
(50) mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionali-
zação. (51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, 
ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a 
este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultra-
passar as dificuldades. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a 
nível informal… (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Peda-
gógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 
às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de 
estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de 
orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda 
de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! 
(58) Tenho que agradecera todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de 
um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (59) àquela colega e presente amiga, 
que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na dis-
ciplina de Francês: Antonieta Mósca (62) No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio 
científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) Graças a Deus, consegui 
terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma 
agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com 
vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de de-
senvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta 
perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar refor-
ma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher 
uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o 
papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado 
para as experiências dos alunos. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e 
em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” 
alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito 
comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos 
expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente 
impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (91) pois o que deve ser exigido saber é o que consta 
no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual 
para toda a classe discente. (92) Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente 
correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e 
entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, 
evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! 
(95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto 
de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer refe-
rência (96) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e 
disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
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ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo(118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária 
de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (esco-
las) em 1… “t’ás a ver”? (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e 
acesa discussão! Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo 
ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em 
sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos 
tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – 
Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em 
permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas têm sido as Acções de Forma-
ção que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo 
que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 
instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
(149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou 
a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de expe-
riências. 
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8.2.	 Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.1. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

a)  Aprendendo com os Outros – dinâmicas e possibilidades dos ambientes informais 

(14) Aí, tal como esperávamos, não tivemos nenhuma comitiva de boas-vindas (15) e também 
nenhum currículo adaptado à nossa realidade pedagógica dos dois anos lectivos anteriores. 
(16) Pois é: podíamos ser uns alunos com um percurso pedagógico diferente dos demais, mas 
esse facto interessava a quem?! (28) Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias 
condições de transmissão de conhecimentos. (41) No mês seguinte à obtenção da minha li-
cenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na escola de Viana do Alentejo na qual muito 
aprendi. (42) com a troca de experiências com as colegas de grupo. (49b) Foram feitas muitas 
actividades, foi trocada muita experiência pedagógica. (51) Dos então dezoito professores que 
leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao 
cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me 
do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (55) No final do primeiro ano 
de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que 
pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) 
(56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano 
lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura 
em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, 
repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58) Tenho que agradecer a todos os cole-
gas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da minha 
prática lectiva. (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… 
as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricula-
res podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional. (73) As 
Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. 
Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona 
do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em 
Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da 
iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (95) 
Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de 
ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer refe-
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rência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas 
e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve 
uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em ac-
tividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse 
um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte 
das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta 
a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma 
que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! 
(105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável 
pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamen-
te, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a 
colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusá-
vel convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma 
dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para 
“dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas 
de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um 
tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclu-
são que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema 
que nós!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 
classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A mudança curricular é sempre um 
momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos 
positivos. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) 
foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto 
Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu cor-
po docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (147) Muitos livros 
e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas 
dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar 
na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons 
os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus 
colegas numa salutar troca de experiências. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.2. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

b)  Desenvolvendo-se como Profissional – adequação, qualidades e efeitos da 

formação 

(33) deparei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM 
GRUPO ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECENTES!!!! (47) Esta “9.ª maravilha 
da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e 
Área Turma. (48) A Área S. E. tinha como meta a intervenção dos professores em formação no 
sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a sua renovação contínua. (49b) 
Foram feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica (50) mas… NUNCA 
tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionalização. (52) Refiro-me 
a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultra-
passar as dificuldades. (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora 
Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para 
assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha cole-
ga de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 
de orientação formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, 
vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio 
e Junho! (61) “modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a 
fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62) No fundo, na disciplina que mais 
necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação.. (66) Depois desta “half self-service me-
todologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias 
(67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto 
pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui acei-
te. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente referido espaço de tempo, 
orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. (73) As Acções de 
Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, 
onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde 
Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, de-
pois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação 
divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (135) A mudan-
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ça curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos 
aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) 
depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, proce-
dermos à sua detalhada avaliação. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei 
ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no 
meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou 
aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me 
arrependi de aprende. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências! (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) 
Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/
aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.3. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

c)  Trabalhando e Adquirindo Experiência Profissional – alguns efeitos transformadores 

e outros nem tanto 

(41) No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 
escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi (63) Graças a Deus, consegui terminar a 
minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradá-
vel média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista 
à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desen-
volvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta 
perfeitamente, nesta situação… . (66) Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-
-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a 
orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de 
Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candida-
ta única?!) (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (127) – Eu 
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como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (135) A mudança 
curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se soubermos 
aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço 
parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos 
TeIPs… (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que con-
siderei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi 
de aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobre-
tudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que 
todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) que esta 
tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico 
e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “mo-
dernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, 
seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.4. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

a)  Mudando entre interacções e isolamento profissional 

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (58) Tenho que agra-
decer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aper-
feiçoamento da minha prática lectiva (59) àquela colega e presente amiga, que teve a coragem 
de assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 
Antonieta Mósca(63) Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 
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disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as 
experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares 
podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer 
é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação”. (66) Depois desta 
“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 
de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ci-
clo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e 
para o qual fui aceite. (72) Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das 
atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiên-
cias dos alunos(85) 1. Se a turma A fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela 
escola e de um meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por 
alunos de um satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferença na qualidade 
da aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do material 
que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do material elaborado? (87) Seria apelativo? 
(88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-
mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade 
pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) A qualidade científica e pedagógica dos docentes é 
determinante (90) mas havendo material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio 
sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido saber é o que consta do manual 
e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a 
classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas en-
tregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. 
(92) Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogi-
camente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto 
saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio 
da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! (95) Sempre tenho 
tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de ter “sofrido na 
pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97) mas 
mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos 
mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de sabe-
res, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em actividades da comuni-
dade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que foram momentos 
bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade 
educativa. (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
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de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e 
um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (122) 
Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo 
poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das 
salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar 
com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca 
nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (135) A 
mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se sou-
bermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas 
(137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, 
procedermos à sua detalhada avaliação (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na 
nossa vida profissional. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo 
da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quo-
tidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretu-
do, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 8 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE ANA

924

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.5. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

b)  Vivendo entre pares – alguns recursos para aprender 

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela esc ola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho que agradecer a to-
dos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento 
da minha prática lectiva. 81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) 
mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um 
manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elabo-
ração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: 
se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em 
duas palavras: um profissional. (85) 1. Se a turma A fosse uma turma composta por alunos de-
sinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, 
constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferen-
ça na qualidade da aprendizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamen-
te do material que o professor elaborasse? (86) E qual a qualidade do material elaborado? (87) 
Seria apelativo? (88) No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição 
dos conhecimentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e 
da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (90) mas havendo material didáctico comum 
a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente para que a oportunidade 
de sucesso seja igual para toda a classe discente (91) pois o que deve ser exigido saber é o que 
consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja 
igual para toda a classe discente. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em 
actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho 
que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 
discente e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a 
participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os 
quais foi extremamente interessante contactar. (104) Seria uma actividade para a concretização 
da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade 
dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que 
era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), 
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entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita 
delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual 
acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos 
conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda 
não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… 
e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, 
eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-
-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que 
adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-
-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área 
em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da 
escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. (112) 
Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (113) Cada vez estou mais 
convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, 
é uma perda de tempo! (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso 
devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/
qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 
opinião, claro! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (122) Este “bijou” foi o “máximo” 
em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os 
alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º 
Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 
1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica 
tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (150) Foram bons os momentos pedagó-
gicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar 
troca de experiências. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.6. Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	
de	transformação

a) Comunidades vivas – colaborando, cooperando e trabalhando em equipa 

b) Aprendendo participando e tomando decisões

c) Na senda da mudança – identificando e resolvendo problemas 

(9) Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente 
seleccionados (10) (soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel David. (12) 
Chumbada (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”. (21) Talvez o ministro Veiga 
Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (64) “Querer é poder”. (70) Em 1999, 
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eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em 
vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma reforma alentejana??!!!) (84) 
Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que con-
tribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar específico 
para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de 
apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não 
se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em 
relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. 
(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 
e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O 
“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma 
das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo 
bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente 
esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à 
pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de 
aula com os meus alunos (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	8.2.7. O	poder	dos	alunos	e	a	transformação	da	professora

a) Mantendo e desenvolvendo o desejo de ser professora – influências dos alunos 

(125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio 
pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não 
prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de 
acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (136) Devemos trocar impressões com os colegas, (137) depois de 
aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à 
sua detalhada avaliação. (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo 
da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quo-
tidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele 
assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 
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8.3.	 Desenvolvimento	do	Professor:	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do Professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.1. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

a)  A regulação externa e as possibilidades de Ana 

aprender – inovando, diluindo e (des)iludindo-se 

(12) Chumbada (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”. (13) após dois anos de 
existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão de “fazermos as malas” e proceder à matrí-
cula no Liceu Nacional de Évora. (17) Incluídos numa turma de “currículo normal” dos restantes 
alunos que frequentavam o (antigo) 5.º ano de escolaridade do Liceu, deparámos com a obriga-
toriedade de frequência de disciplinas que outrora não tivemos e com o mesmo grau de exigên-
cia de aproveitamento nas mesmas que os outros colegas de ano!!! (18) Uma atitude democrá-
tica, não?! (19) Deste modo e em clara desvantagem de oportunidades e de nível de 
conhecimentos adquiridos, fomos convidados a empenhar-nos duplamente para conseguirmos 
ter aproveitamento no final do ano lectivo (20) não esquecendo o exame final a nível nacional, 
cuja média de dispensa era “somente” de catorze valores! (21) Talvez o ministro Veiga Simão 
pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (44a) resolvi concorrer para estágio (45) 
Este modelo de estágio era inovador: “Profissionalização em Exercício” – Oh! Como eu sou uma 
garota modernaça!!! (47) Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes 
áreas: Área Escola, Área Sistema Educativo e Área Turma. (55) No final do primeiro ano de pro-
fissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pon-
tualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) 
Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57) No ano lecti-
vo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação formal até meados de Abril, altura em que 
foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas 
pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (63) Graças a Deus, consegui terminar a minha pro-
fissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo 
que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação 
de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e 
profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta 
situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a 
qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma refor-
ma alentejana??!!!) (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diver-
sos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em 
pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos 
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jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E 
talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A 
Deus tudo é possível… (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam 
a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era 
ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo alician-
te para o seu público-alvo. (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo 
qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das 
aprendizagens. (81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) mas um 
dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual 
escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elaboração de 
material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um 
professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam 
em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas pa-
lavras: um profissional. (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitan-
do o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! (95) 
Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto de 
ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referên-
cia (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e 
disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a participar 
vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi ex-
tremamente interessante contactar. (102) A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pre-
tendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual 
estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade 
para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docen-
tes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses 
individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do direc-
tor de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relu-
tantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e 
munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor 
de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por 
todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia 
o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir 
para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de char-
me e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directo-
res de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias 
as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de 
temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a 
referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de 
Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser de-
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senvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou 
mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe 
docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… 
desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu 
sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à 
motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a mi-
nha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível 
“nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… 
num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária 
de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) 
em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das 
professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de apren-
dizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com 
parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território 
nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discus-
são! Imagem(125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se 
precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reser-
vada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de 
escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como 
não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem res-
peitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 
na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais 
dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que 
referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas 
para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma pes-
quisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para 
evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o ensino 
para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo per-
ceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento 
pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos tro-
car impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a 
partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (139) A escola André de 
Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias 
mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo 
com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente 
colaboração e troca de saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 
de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 
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(149) e nunca me arrependi de aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho 
e motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se apli-
casse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano 
dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o 
que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que 
orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

desenvolvimento	pessoal	e	profissional	do	professor:	
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.2. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

b)  O desenvolvimento profissional de ana – construindo a profissão entre quadros de 

autonomia e as suas margens 

(21) Talvez o ministro Veiga Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (33) de-
parei com um outro obstáculo: NÃO FOI CRIADO PELO MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO, UM GRUPO 
ESPECÍFICO PARA A VARIANTE DESTES CURSOS RECENTES!!!! (34) Deste modo, os grupos para 
efeito de concurso eram os mesmos que existiam antes da criação dos cursos ministrados pelas 
universidades públicas! Não é tão giiiirooooooo?! (44a) resolvi concorrer para estágio – modelo 
também inovador: “Profissionalização em Exercício”. (44b) E… fiquei colocada como formanda 
na escola de Santa Clara, leccionando as disciplinas de Língua Portuguesa e Francês (45) Este 
modelo de estágio era inovador: – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! (46) e a sua fre-
quência era de dois anos! (o algarismo dois continua a ser uma operseguição para mim)… . (66) 
Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a 
necessidade de outras estagiárias (67) concorri para a orientação de estágio em Língua Portu-
guesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade 
de Évora e para o qual fui aceite. (68) (Terei sido candidata única?!) (69) Durante o anteriormente 
referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e 
Mourão. (70) Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a 
qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71) (Uma refor-
ma alentejana??!!!) (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais di-
versos e antagónicos 81) Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, (82) mas 
um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um 
manual escolar específico para cada disciplina: (83) cada docente era responsável pela elabo-
ração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: 
se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos 
ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em 
duas palavras: um profissional. (92) Também é verdade que muitos docentes são “cientifica-
mente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com 
clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não 
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terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam 
todos!!! (95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez 
pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião 
de fazer referência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 
uma delas e disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 
houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências (102) A Área-Escola, para mim, “foi 
o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a 
desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) 
Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 
de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 
ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 
– O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e 
um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119) 
Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, esta mo-
dernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: 
discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com 
maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) 
Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas 
com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha pro-
vocado tamanha e acesa discussão! Imagem (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
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– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvi-
mento pessoal e profissional se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (139) A escola 
André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras 
das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido 
de acordo com o disposto na lei (145) Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei 
ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no 
meu quotidiano. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me 
arrependi de aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na 
profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, 
num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, 
ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que 
a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pre-
tendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.3. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

c)  Aprendendo num espaço “entre dois” – a centralidade da escola e a mudança

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52) Refiro-me a este 
facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar 
as dificuldades. (53) Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível in-
formal… (55) No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de 
Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nos-
sas aulas e orientar o nosso trabalho) (56) Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e 
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cessou as suas funções. (57) No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação 
formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coim-
bra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (63) 
Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma 
forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas 
pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 
potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64) “Querer é poder”. (65) Acho 
que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis que surge mais uma 
espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas 
disciplinas, iria escolher uma só. (73) As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e 
em locais diversos e antagónicos (74) 1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” 
alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito 
comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos 
expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente 
impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres 
(76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que 
supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o 
ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (81) Não me recordo dos diversos objectivos 
desta nova reforma (92) Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correc-
tos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e en-
tusiasmo o seu douto saber… (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, 
evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns pagam todos!!! 
(95) Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96) talvez pelo facto 
de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer refe-
rência (97) mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e 
disfrutado dos mesmos. (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (102) A Área-Escola, 
para mim, “foi o máximo”!!! (103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio 
com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do 
currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e 
empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, 
trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura 
realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização 
desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de 
lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos co-
legas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem 
antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; 
o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que 
pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impreg-
nadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na 
reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem 
“afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) 
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Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que hou-
vesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: 
“O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas 
e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área 
teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer 
da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não 
podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a 
área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: 
ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram 
os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de 
qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 
1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (119) Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! (120) Uma verdadeira bomba, 
esta modernice! (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (122) Este “bijou” foi o “máximo” em 
desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alu-
nos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo 
(123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, 
nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha 
provocado tamanha e acesa discussão! Imagem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá 
ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha 
em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na 
Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras 
de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá 
Democracia”! (127) – Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (134) Querem o ensino para todos e individualizado para 
alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! (135) A mu-
dança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se souber-
mos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os colegas 
(137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, 
procedermos à sua detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na 
nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro 
de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140) com 
Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o 
seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145) Muitas 
têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) 
e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas 
comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei 
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à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de 
aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os mo-
mentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 
numa salutar troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e 
motivação na profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se apli-
casse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano 
dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o 
que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que 
orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.4. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

d)  Possibilitando projectos de acção e de transformação – denunciando dinâmicas e 

características das lideranças

(9) Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente 
seleccionados. (10) (soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel David. (59) 
àquela colega e presente amiga, que teve a coragem de assumir este ingrato papel de ser de-
legada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta Mósca (83) cada docente era 
responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em 
diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (103) Pretendia-se que cada turma 
elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas 
grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a concretização da 
qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos 
alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que 
giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de turma é que 
era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), 
entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita deli-
cadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. Visual acedia 
a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos con-
selhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não 
ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e 
após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis 
que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se 
à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adopta-
ram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, 
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a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada 
ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e 
que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso 
que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o 
não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda 
de tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação 
intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se úni-
ca e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, 
claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. (139) A escola André de Resende (já há 16 
anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curri-
culares e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto 
na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e 
troca de saberes entre si. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 
mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152) Ideal 
seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha (153) 
que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 
específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154) 
Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/
aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.5. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

a)  Funções da Escola e Inovação – implicando as crenças no seu desenvolvimento 

(75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade 
de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, 
partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-
-alvo. (77) A teoria de só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser muito atractivo, 
mas… será “pedagogicamente correcto”? (78) Estou consciente do facto que só se aprende bem 
aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da glo-
balidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80) há que potencia-
lizarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e 
aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (89) A qualidade científica 
e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material didáctico comum a to-
dos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada (91) pois o que deve ser exigido 
saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de 
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sucesso seja igual para toda a classe discente. (93) e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia 
não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94) por uns 
pagam todos!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 
classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! (114) Embora recorde que não 
podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (117) A imposição não 
é aliada de qualidade. (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo 
ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em 
sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos 
tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui 
neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (128) E 
com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem respeitar 
os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança na en-
grenagem pedagógica. (134) Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo 
ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! (145) Muitas têm sido as Ac-
ções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas 
aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147) Muitos livros e revistas comprei pelo 
prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e 
à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os 
meus alunos (149) e nunca me arrependi de aprender. (150) Foram bons os momentos peda-
gógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar 
troca de experiências. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na 
profissão que desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, 
num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, 
ao longo da sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que 
a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pre-
tendida: pragmática e precisa. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.6. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

b)  A Cultura da Escola – influenciando formas singulares de tomar decisões, 

organizando acções 

(103) Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 
no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma 
actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 
dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 
e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O 
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“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 
(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu 
charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… 
(109) O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 
ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 
de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou 
nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de 
uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de 
Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia 
outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (111a) Perante esta 
discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único 
tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, 
constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 
pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 
sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 
discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só 
fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a) Nem sempre a área-escola 
foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse 
do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 
activos, segundo a minha modesta opinião, claro! (117) A imposição não é aliada de qualidade. 
(122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º 
ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro 
das salas de aula dos Profs. do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo 
escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! (124) 
Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem 
(135) A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 
se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. (136) Devemos trocar impressões com os 
colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados 
obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma 
constante na nossa vida profissional. (139) A escola André de Resende (já há 16 anos que faço 
parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos 
TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentan-
do fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes 
entre si. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, 
a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Ana

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	8.3.7. Quotidianos escolares complexos e papéis da professora

c)  Vivendo tensões e dilemas entre exigências, incertezas e inseguranças 

(51) Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, nin-
guém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53) Felizmente tive 
boas colegas que muito me ajudaram (54) mas a nível informal… (58) Tenho que agradecer a to-
dos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento 
da minha prática lectiva (98) Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 
troca de saberes, uma partilha de experiências (99) quer no trabalho diário; quer em activida-
des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100) Acho que fo-
ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 
e comunidade educativa. (101) Por ocasião destas festividades, foram convidados a participar 
vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi ex-
tremamente interessante contactar. (111a) Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-
-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área 
em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da 
escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Con-
fesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que 
o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda 
de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação 
intermédia… (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas 
do 1.º Ciclo e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola 
mãe. (121) Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”? (139) A escola André de Resende (já há 16 anos 
que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares 
e até dos TeIPs… (140) com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei 
(141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca 
de saberes entre si. (150) Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, 
sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (64) “Querer 
é poder”. (65) Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70) Em 1999, eis 
que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em 
vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (72) Se bem me lembro, o professor dei-
xava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um 
docente voltado para as experiências dos alunos (75) Em teoria, esta reforma tinha ideais muito 
nobres (76) que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, 
pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta 
forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (84) Não me recordo dos diversos 
objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi 
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também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente 
era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos 
em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 
material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor 
dedicado e cumpridor, em duas palavras: um profissional. (88) No fundo, os alunos nunca teriam 
as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do material 
que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (89) 
A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante (90) mas havendo material 
didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada (91) pois o 
que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para 
que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92) Também é verdade 
que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por 
não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (103) Pretendia-se 
que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem 
representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104) Seria uma actividade para a con-
cretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da 
totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individua-
lizados. Que giiiiroooooooo!!!! (105) Qual a dura realidade? (106) 1 – O “pobre” do director de tur-
ma é que era o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente 
(perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de 
muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109) O professor de Educ. 
Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os 
D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto 
de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para 
o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme 
e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores 
de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias 
as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! (113) Cada vez estou mais convicta que o 
não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda 
de tempo! (115a) Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única 
e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade 
de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, 
claro! (122) Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 
Dentro das salas de aula dos Profs. Do 2.º Ciclo (123) Houve um chinfrim infernal com parte do 
povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional! 
(124) Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Ima-
gem (125) Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 
apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para 
não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126) Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 
de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-
-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127) – Eu como não 
sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 
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– … . 
– Então?! Não somos todos iguais? 
– … . 
– AH Não? 1 AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 
(128) E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes devem 
respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mu-
dança na engrenagem pedagógica. (130) Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os 
mais dotados não aprendem muito. (131) Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda 
que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adap-
tadas para os menos iguais… (132) Lado positivo deste empenhamento pedagógico: (133) uma 
pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, 
para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. (134) Querem o en-
sino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo 
perceber esta pedagogia! (136) Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de 
aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à 
sua detalhada avaliação. (138) Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida pro-
fissional. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que consi-
derei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos (149) e nunca me arrependi de 
aprender. (152) Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que 
desempenha (153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro 
imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da 
sua existência… (154) Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade 
do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: prag-
mática e precisa. 
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APÊNDICE 9 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA 
NARRATIVA	DE	JOSÉ

9.1.	 Vivências	de	mudança	a	aprender	e	a	ensinar:	Trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.1. Um Retrato de José

a) Aspectos Biográficos – um retrato para conhecermos José

b) José – um percurso de aprendizagem ao longo da vida

(2) Tenho quase 27 anos de serviço, sendo 13 anteriores à profissionalização, um de estágio e os 
restantes após a profissionalização. (2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempe-
nhados como professor de habilitação suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês 
e Português nos 2.º e 3.º ciclos. (4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Univer-
sidade de Letras de Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, 
no Curso de Ensino em História (5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (9) 
A entrada na profissão (10) A minha entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” 
(11) do que uma vocação clara e de infância. (12) A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) 
coincidiu com algumas dificuldades económicas dos meus pais (13) e com a vinda do núcleo 
duro do meu grupo de amigos para a cidade de Évora. (14) Esse grupo de amigos, todos eles 
mais velhos, vinham iniciar o seu estágio profissional de medicina no Hospital Distrital (15) e eu 
ficaria sem “nada” que fazer em Lisboa e num ano em que não tinha obrigações estudantis. (6) 
Profissionalizado no 3.º CEB e Secundário, (7) optei por fixar-me numa escola com 3.º CEB, não 
tendo grande desejo de mudar de nível de ensino. (24) Assim, e atendendo ao facto de ter feito 
parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le Pierre em Lisboa, (25) resolvi 
enviar uma carta para o Ministério da Educação (26) no sentido de obter uma colocação como 
professor de Francês numa escola perto da cidade de Évora. (27) Passado perto de um mês 
recebi uma carta desta entidade para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-o-
-Novo para um horário completo. (28) Era o dia 18 de Março de 1976 (29) e tinha apenas dezoito 
anos. (30) Não podia então imaginar que um “acidente da vida” (31) se iria revelar como uma 
realização profissional. (32) De estudante e professor a professor/estudante (33) O primeiro 
ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados 
uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) 
e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente 
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solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino 
nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 
(42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinaria-
mente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” 
(45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer 
de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) 
questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, 
(61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação para 
a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações 
pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este pri-
meiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) 
necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois 
exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que 
o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com 
aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o pri-
meiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos 
profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário 
incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 
algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (106) O terceiro ano de trabalho coin-
cidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma 
aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a 
opção de ser professor. (109) Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (110) o que 
trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da universidade prosseguiam os seus estudos 
(112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. 
(113) Esta situação (114) e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/
trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras (115) faziam com que o curso su-
perior fosse marcando passo. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º 
Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O 
do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de 
colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a prepa-
rar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos 
materiais de apoio à minha escola. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) 
fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (136) 
Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da 
Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira 
por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-
vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
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na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de 
permanência na escola de Arraiolos (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já 
referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. 
(158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento 
das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (170) Importa 
frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante ti-
nham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propi-
nas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente 
que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca 
qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de tra-
balho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico) (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) 
e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências 
profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psico-
pedagógica mais avançada. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, 
(223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um re-
duzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram 
por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que 
muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilita-
ções do corpo docente das escolas e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a 
minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos 
(234) para além dos maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (235) Nos anos 
lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em 
Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e 
administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde tam-
bém se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes 
e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a 
afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que 
devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssi-
mos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De 
notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) 
ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por 
parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por 
vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, 
(266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) 
e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal 
e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobi-
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lização e aposta pessoal na profissão. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) tam-
bém professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e 
que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao 
desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) 
para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa 
ingenuidade. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Es-
cola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de expe-
riências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possí-
vel leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (312) 
A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (313) Como já disse, 
frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. (314) Estive dois anos sem 
me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a Universidade de 
Évora – Curso de Ensino em História. (315) O curso de História em Letras era um curso científico, 
(316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógica. (318) Assim a preparação cientí-
fica era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na 
criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) 
e com uma perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase to-
das as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a 
imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas 
fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (336) Este 
foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) A quase não 
existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação 
baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola básica ou 
secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou 
alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora 
(343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por cole-
gas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (346) que era preciso ser capaz de 
escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qual-
quer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (391) Após a formação 
pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia 
da adolescência. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da ado-
lescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a 
escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou apren-
dizagem. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho 
em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha quali-
dade como professor. (431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem 
sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica 
destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpes-
soais. (432) Da profissionalização à efectivação (433) Passei a ser professor contratado profis-
sionalizado no ano lectivo de 1991/92. (434) Já muito antes tinha recebido o convite para integrar 
a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (438) Foi um período riquíssimo em 
termos de formação pessoal (439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema 
educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes esco-
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las do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de 
Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas 
vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas 
também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha for-
ma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a 
comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão 
(451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto 
da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma 
tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos 
alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do 
Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho 
de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de 
professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colecti-
vo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas 
que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu 
um conhecimento global do sistema educativo. (476) Foram nove anos de intenso trabalho, seis 
a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e dois 
com horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste momento, e após ter sido delegado 
sindical na escola, sou somente um activista sindical. (477) Vários motivos me levaram a aban-
donar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da 
vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam nas 
reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (487) Des-
de a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que 
passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo 
sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda 
estou. (500) O retorno à escola (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara 
coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. 
(516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu 
entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúme-
ras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era 
chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na 
tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado 
na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) 
mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos inter-
namente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeada-
mente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as 
necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reu-
niões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiên-
cias de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimen-
to de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par 
destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular 
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de Escola. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela 
opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) 
de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos 
da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independente-
mente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre 
de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos (595) Com filhos no sistema 
educativo, (596) creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, 
(597) têm conhecimentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para 
aprender, (599) se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. 
(600) O problema não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas 
sobretudo nos difíceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos 
estão sujeitos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) 
e formador (607) com os meus alunos. (609) Parti para esta narrativa, (610) preocupado em 
fazer qualquer coisa de útil (606) para o trabalho de uma colega. (611) Após uma reflexão (612) 
sobre a minha actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) 
que a profissão docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais 
(616) e experiências de grupo. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão 
docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) 
a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão 
lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.2. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

a) Profissionalidade – traçados de uma construção

(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (53) agora, 
ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibili-
dade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é 
muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa 
chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu 
primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em apro-
ximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguin-
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do orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 
(65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autocon-
fiança (66) necessária a qualquer professor. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 
algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes 
geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acen-
tuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos profes-
sores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar 
do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direi-
to de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) 
marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. 
(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 
professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo 
havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do mini-
concurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, esta-
vam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. 
(93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profis-
sionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta 
dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas 
de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há 
disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as 
disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as 
Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitis-
ta (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que 
agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira 
vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos pro-
gramas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram 
distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Pe-
ríodo. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar 
que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o 
programa oficial também faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o 
ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (138) e comecei a sentir um 
pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem 
a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações 
(142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colo-
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cado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação 
suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (149) No que respeita a experiências 
profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino 
unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes 
aspectos: (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, 
(154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia for-
malmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia 
ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso 
haver grupo disciplinar. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) 
era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e 
no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. 
(165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino 
português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e 
aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
(173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) 
nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 
de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 
Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 
trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 
(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por 
parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados 
nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB 
solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didác-
tica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já tinha esta-
do presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida 
para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De 
notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra 
circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) 
Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formado-
ras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respei-
to a outra disciplina. (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do 
nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi reali-
zada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calen-
darizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a 
planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de forma-
ção à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 
profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências 
profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) For-
malmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo do-
cente da escola. (211) ou os conselhos de turma. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou 
possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não 
dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham 
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em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos 
obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 
1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi 
a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas 
consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planifi-
cava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais 
em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da 
profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos com-
bater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enor-
me ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que 
apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de 
habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte 
destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases 
do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno 
do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educati-
va conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recu-
peração do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos profes-
sores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas 
escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão esti-
veram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) 
sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase 
que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes 
bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 
participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e con-
cluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e in-
formal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobiliza-
ção e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia 
intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professo-
res sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhe-
cidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professo-
ra, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se 
compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desen-
volvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um 
homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenui-
dade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta 
frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este 
sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que 
somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara 
(295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão 
Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) 
e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação 
do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 
formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalên-
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cia ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) 
tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos 
os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era 
possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). 
(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua 
dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade 
de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvi-
mento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas 
continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado 
numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (371) É 
preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os 
programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (375) Creio 
que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames como o 
factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de 
educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378) 
Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) Esta discussão está neste momen-
to a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do poder governamental. (386) Creio que 
havia uma confusão grande no Departamento de Pedagogia. (387) Pretendia-se fazer a prepa-
ração pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investi-
gadores na área das ciências de educação. (388) pois são poucos os docentes, excepto os que 
pretendem carreira no ensino superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter forma-
ção contínua nesta área. (390) Esta ambiguidade foi contraproducente (394) Continuo a sentir 
que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou 
compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar 
com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a 
trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicolo-
gia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo 
menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finan-
ças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas 
que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à 
minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura 
para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez porque a forma-
ção inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades pedagógicas que os 
professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais des-
ligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque este academismo 
exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino 
universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a criar clivagens artifi-
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ciais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior qua-
lidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profissão, (411) em suma 
um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos de todos os sectores de 
ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se 
que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. (413) 
Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo 
anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores 
e escolas não superiores (415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como 
detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a 
licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre 
em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua ex-
periência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta 
formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) 
lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de forma-
ção que devem frequentar (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões salariais e de 
natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professores no de-
senvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no combate ao retorno a políticas 
educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (459) A título de exemplo realço o traba-
lho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de 
professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colecti-
vo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas 
que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado 
o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas tiveram também 
muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o da estabilidade 
de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das escolas, (472) 
avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com outros mode-
los educativos estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um conhecimento 
global do sistema educativo. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para 
resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas 
formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e res-
ponsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não 
achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) Desde a profissionalização, 
demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de 
zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490) É 
no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) 
com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493) só para restringir as 
despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os 
professores (496) como uma despesa e não como um investimento. (502) Foi uma aposta mui-
to grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professo-
res do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiên-
cia. (505) Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da 
experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elemen-
tos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao peda-
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gógico. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a esco-
la em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115 A, (510) 
nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) 
Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA 
(513) e por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final do 
ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir 
o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quan-
do todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser gene-
ralizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do peda-
gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB 
(526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes discipli-
nas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com 
consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 
3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e 
no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-
nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos 
materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito posi-
tiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de 
muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhe-
cida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (545) Nos dois 
anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 
(546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química 
desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das discipli-
nas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualiza-
ção dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade 
de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e 
não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo 
de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais 
as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais 
reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e 
discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.3. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

b) O profissionalismo – presenças e ausências 

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habilita-
ção suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º ciclo. (49) 
Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de 
intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal 
anos (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-
-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) 
e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como 
é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando 
a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efecti-
va, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas 
(63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fize-
ram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de 
uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido 
que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e 
administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem 
problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao 
mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de Histó-
ria. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino noctur-
no mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (81) De notar, que esta cliva-
gem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das 
habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamen-
tais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, 
mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de 
habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder 
político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de agora. (88) É 
curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos profes-
sores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia al-
guns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam desti-
nadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 
senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos 
orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de 
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estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há 
disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as 
disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as 
Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitis-
ta (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que 
agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira 
vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º 
ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso 
teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à esco-
la em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educa-
ção (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de 
colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a prepa-
rar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos 
materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta esco-
la foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. 
(136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diplo-
ma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma 
cadeira por ano (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação sufi-
ciente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) 
Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês 
como fui sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso 
de Ensino em História na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissio-
nais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado 
se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: 
(152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) 
fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmen-
te grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 
titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver 
grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo 
(159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter siste-
mático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conver-
sar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano 
para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, 
ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português es-
teve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de 
muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Im-
porta frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante 
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tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de 
propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação sufi-
ciente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo 
nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única acção de forma-
ção formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi 
uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi 
“ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forne-
ceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da 
Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandes-
tina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não 
considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca 
tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) 
mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito 
menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professo-
res. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que 
dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até 
por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. 
(220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita dis-
cussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É 
a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 
(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-
mentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 
(227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns 
aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos 
de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas 
e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram 
as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos e pouco 
esclarecedores programas de então. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas 
as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) 
As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, 
(240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mos-
trar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-
balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profis-
são. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também 
poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola te-
rem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-
quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei 
em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 
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anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) 
de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos 
(277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (290) Talvez por isso tenhamos, nos 
professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo des-
crença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas 
reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias 
(294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental 
para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da 
escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resisten-
tes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de 
Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências 
pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, 
tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complemen-
tar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 
experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo 
quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente mar-
cada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula se-
manais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos traba-
lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (344) De notar que algumas 
perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exem-
plo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aqui-
lo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliogra-
fia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (363) É de realçar que houve a 
necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, 
desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. 
(364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa 
desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) 
Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas 
as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. 
(370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático 
imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal 
do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e compe-
tências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreen-
derem e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desen-
volver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser 
esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de 
avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tor-
nar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de 
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preparar para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, 
(380) está a ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à formação pedagó-
gica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) 
Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras ti-
nham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para deco-
rar, algumas com centenas de anos. (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, 
(392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadei-
ras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a 
memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 
que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a 
sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como mo-
tivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou 
como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em San-
ta Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço 
de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação 
de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério 
das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas 
críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessá-
ria à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licencia-
tura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez porque a forma-
ção inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades pedagógicas que os 
professores vão encontrar. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos 
alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccio-
nada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, 
(425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima 
de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser 
muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas 
vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431) Em termos de acções de formação 
contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, inter-
net, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de 
grupos e as relações interpessoais. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação 
pessoal (439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualida-
de educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgu-
mas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões 
nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema 
educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza 
pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a pro-
fissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. 
(450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel 
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como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiên-
cia e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito po-
sitiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 
sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 
existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-
ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 
que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 
de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof 
entregou no Ministério de Educação. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos 
a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mes-
mo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que 
um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) com mais de treze anos 
de experiência (492) e saber profissional (493) só para restringir as despesas correntes. (497) 
De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do 
masoquismo e fatalismo português? (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (537) Foi uma 
experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e 
dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuá-
mos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) 
nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade 
com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-
tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das ex-
periências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) 
A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Cur-
ricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
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dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.4. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	
e transformando-se

c) A pertença a um grupo profissional – desejando e concretizando 

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de 
um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) ques-
tionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (65) Este primeiro ano foi também impor-
tante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer profes-
sor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 
pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos 
da escola. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e 
actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de al-
guns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que 
tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preen-
chiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decor-
rer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 
profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do 
ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou 
do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-
te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
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que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (106) O terceiro ano de 
trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e 
com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi clara-
mente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora 
chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que 
se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) 
O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano 
lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Feverei-
ro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 
terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e 
amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas 
(129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de 
apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da ini-
ciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (133) Após 
um ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de 
Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade 
(139) e pertença a uma escola. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) 
pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação pró-
pria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não 
havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas 
para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os profes-
sores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das 
aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias 
provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado 
profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo de-
pendente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que 
não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (173) Nitidamente a formação dos pro-
fessores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educa-
ção (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. 
(177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à 
custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) 
que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental 
(182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. 
(183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os 
professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de 
formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direc-
ção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos 
(188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a 
deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encon-
trava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral promo-
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veu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola estive-
ram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer 
perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única acção 
de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos 
(196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) 
que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e 
forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministé-
rio da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e 
clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que 
não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que 
nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, 
(206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que 
nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curricula-
res de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os 
colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma 
muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os 
professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a forma-
ção que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) 
ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais 
avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. 
(226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) 
mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir 
(230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 
estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez 
que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. 
(237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o 
apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (249) Eram os anos após a elaboração e aprova-
ção da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das 
discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios 
para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo 
da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das gran-
des greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de 
grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o signifi-
cado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de as-
pectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram 
em discussão, quase que simultaneamente. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de 
grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos 
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(277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (288) mas acho que muitos de nós 
tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de 
quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políti-
cas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou pro-
jectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo 
disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do 
anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram 
(297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda 
devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi 
muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O 
plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos discipli-
nas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada 
uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcio-
nal (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica 
(quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário 
como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e 
portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e 
conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou 
eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 
Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-
pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (359) Há mudanças curriculares, (360) 
há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua 
concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de Histó-
ria do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e expe-
riências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos 
programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de 
dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve 
saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, 
no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 
de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso 
romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas 
em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes 
de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 
que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) 
Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames 
como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um 
local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exa-
mes. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) Esta discussão está 
neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do poder governamental. 
(403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os profes-
sores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) 
Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades 
pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário este-
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ja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez por-
que este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de supe-
rioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja 
a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema 
educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma 
profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos 
de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixa-
do de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou su-
periores aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é 
responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria 
entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a universidade não pode 
nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. 
(417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, 
(418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor 
(420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação 
contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacu-
nas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir 
o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autofor-
mação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que ac-
ções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há 
mais nada de interesse. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do dis-
trito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, 
as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes 
do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de 
natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abor-
dar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade 
educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o 
meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da mi-
nha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem 
sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos 
(457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currí-
culo que existe actualmente no ensino básico. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o 
trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida políti-
ca activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam nas reuniões sin-
dicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude 
utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da classe), 
(483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógi-
cas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) 
levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da 
classe docente. (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efecti-
vo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a 
todo o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a 
profissão, (498) mas ainda estou. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de 
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gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reu-
niões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos 
da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos pro-
fessores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das 
informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (508) A par com esta “reforma” 
(509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão 
consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi 
sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da 
homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministé-
rio de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com 
os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB 
só entraria nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão 
Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 
2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de 
departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve 
também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhe-
cimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão 
Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as 
cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas 
que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) 
para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 
realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores 
os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais 
no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola 
não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião 
pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. 
(545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de 
experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de 
Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horá-
rias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a 
conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 
necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos 
alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o 
Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
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sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos (652) Fico, agora, 
(653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais humana do 
que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a procura 
da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar 
(661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.5. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

d) Reconstruindo Saberes – vivências (d)e formação

• Reflexão e Investigação

• Dilemas entre Razões e Emoções – apreciando, pensando e fazendo

• Participando em projectos individuais e colectivos

(4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos 
primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História 
(5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (32) De estudante e professor a 
professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou 
uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. (38) O sentido de 
entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) 
pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (43) É extraordinariamen-
te curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) 
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ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um 
dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questio-
nou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episódio pois se naquela altura 
a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (53) 
agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em 
sensibilidade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que 
avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que 
essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este 
meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bas-
tante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) 
e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozi-
nho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração 
(68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (71) 
O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de 
Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma es-
cola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os es-
tudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns profes-
sores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham 
habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se 
acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos 
professores foi aumentando. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a 
estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – 
(90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-
-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, 
tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ain-
da há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando 
era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. 
(97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um 
dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e 
disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo 
menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro ano de traba-
lho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com 
uma aposta pessoal mais séria na profissão. (109) Obviamente os estudos começaram a ficar 
atrasados (110) o que trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da universidade pros-
seguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e 
apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito que gradualmente se fazia 
sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras (115) fa-
ziam com que o curso superior fosse marcando passo. (116) Em termos de mudança curricular 
foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) 
Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguen-
gos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º 
ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais 
curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem 
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à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da 
Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio 
de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a 
preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 
dos materiais de apoio à minha escola. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo 
(134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. 
(136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diplo-
ma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma 
cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma es-
cola. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147) 
(e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano 
lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História na Universidade de Évora. 
(149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: (161) Quando os professores do grupo se 
reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccio-
nação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) ve-
rificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do volunta-
rismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte 
do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores 
com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de 
exame (172) e não o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos 
professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da 
Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de 
regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 
obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º 
CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio 
documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensi-
no Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos 
anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma 
acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que 
esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de 
Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compen-
saria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se 
encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral 
promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola 
estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quais-
quer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única 
acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o 
Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino 
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(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector 
(203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores 
(204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não 
aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes 
anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre pro-
jectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as con-
versas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplina-
res havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande 
diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e 
em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências 
profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psico-
pedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, 
(221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fi-
chas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da 
taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na 
aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes 
discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes 
esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido 
formação muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo do-
cente das escolas e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade 
(233) e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos 
maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (236) Foi a primeira vez que estive numa 
escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença 
era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas 
de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, 
(242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer 
através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualis-
mo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas 
(245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os profes-
sores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) 
nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas (263) Nestes 
anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatu-
ra. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso 
trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 
(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era 
por vezes contagiante. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquen-
ta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
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forte (298) e com enorme empenho. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino re-
corrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação 
pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (318) Assim a preparação científica era exigente, 
por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na criação de pes-
soas capazes de trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) e com uma 
perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadei-
ras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras 
bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer inte-
lectualmente, (329) fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os traba-
lhos eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. (332) Não sendo um modelo per-
feito, (333) muitas vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política e da 
reestruturação das universidades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capacidades inte-
lectuais dos alunos (335) que o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. 
(336) Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) 
A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo 
de avaliação baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como para teste da 
escola básica ou secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e não o da re-
flexão, (341) criou alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas 
notas em Évora (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por 
mim ou por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que 
algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por 
exemplo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever 
aquilo que se memorizava (351) As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos 
alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada 
pelos professores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que para 
todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (356) Em vez de 
reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes 
sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram re-
tirar estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções básicas de macro 
economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns con-
teúdos dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que acontece o mesmo 
que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os 
processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. 
(391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi 
no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadeiras semestrais da universidade 
foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a memorização de modelos teó-
ricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do que uma análise e reflexão em 
torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de 
formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o ado-
lescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades 
de concentração ou aprendizagem. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das 
muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi 
necessária à minha qualidade como professor. (431) Em termos de acções de formação contí-
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nua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, 
utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos 
e as relações interpessoais. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal 
(439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade edu-
cativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas 
escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões na-
cionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema 
educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza 
pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a pro-
fissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. 
((450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel 
como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiên-
cia e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito po-
sitiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 
sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 
existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-
ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 
que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 
de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof 
entregou no Minstério de Educação. (467) Muitos outros temas tiveram também muita análise, 
(468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o da estabilidade de emprego e 
profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) 
gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com outros modelos educativos 
estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um conhecimento global do siste-
ma educativo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º 
CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes dis-
ciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e 
com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professo-
res do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do 
ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola 
que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha 
dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito 
positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de 
muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhe-
cida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram pe-
ríodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que 
se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acer-
tos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º 
ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) 
Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos pro-
gramas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar 
em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em 
termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de 
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Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as 
reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reu-
niões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e dis-
curso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.6. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

e) O entusiasmo, o empenho e a satisfação de José

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (65) Este primeiro ano foi também 
importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer 
professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 
pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos 
da escola (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profis-
sional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, 
estavam destinadas aos efectivos mais velhos (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) so-
bretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de es-
tágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com 
os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para 
os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos 
já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
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claramente a opção de ser professor. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) 
O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano 
lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Feverei-
ro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 
terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e 
amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas 
(129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de 
apoio à minha escola. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina 
de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de 
quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e 
pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital 
(141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma trans-
parência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-
vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
na Universidade de Évora. (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, 
deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (158) 
Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das 
horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (165) É curioso, ao 
relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve 
durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos 
professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa 
frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante ti-
nham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propi-
nas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente 
que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca 
qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de tra-
balho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (212) Nos conselhos de turma 
disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um 
grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas 
(215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de expe-
riências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) 
e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a 
mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros 
das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) 
ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido 
na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes 
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discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes 
esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido 
formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estrutu-
ras pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões 
formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a 
elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me 
que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de 
conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 
Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder aca-
bar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um es-
tatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude 
de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas 
discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas 
promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organi-
zadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de inten-
sa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande 
cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mo-
bilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) 
Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) 
conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mu-
lher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reco-
nhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram 
fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita in-
genuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos 
(289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta 
e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos 
governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos 
novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso 
é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do an-
terior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) 
e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo 
referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi mui-
to rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi 
uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou 
mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coinci-
dente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de 
aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamen-
te preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem 
desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, consegui-
mos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo 
de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

976

já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adoles-
cência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a esco-
la e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendiza-
gem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de 
psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (431) Em termos de acções 
de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações infor-
máticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a di-
nâmica de grupos e as relações interpessoais. (450) A forma crítica e analítica como tenho abor-
dado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor 
(454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente 
sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em 
relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empe-
nhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de 
exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao ac-
tual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias 
reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (476) Foram 
nove anos de intenso trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na 
Escola de Santa Clara e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e trabalho sindical. 
Neste momento, e após ter sido delegado sindical na escola, sou somente um activista sindical. 
(477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeada-
mente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos 
professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que 
os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para 
resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas 
formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e res-
ponsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não 
achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) Desde a profissionalização, 
demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de 
zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De 
facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do ma-
soquismo e fatalismo português? (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início 
do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham par-
ticipado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que 
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entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que 
me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus 
colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuá-
mos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) 
nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade 
com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-
tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das ex-
periências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) 
A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Cur-
ricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (604) Continuo a 
acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com os meus 
alunos. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profis-
são muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quan-
tificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) 
a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.7. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

a)  A pessoa e o profissional em transformação – valorizando espaços, momentos, 

acontecimentos e gente

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

978

fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que 
somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse 
mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não 
objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em 
qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transformar num melhor 
aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante 
a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 
orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) 
Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfian-
ça (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho 
dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) 
e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e 
com aprovação pelos órgãos da escola. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das 
escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem 
atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não 
tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos 
de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária 
de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o 
primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (118) Era a primeira vez que 
se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 
1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (122) 
Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º 
ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial 
do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o ex-
traordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que 
me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) 
até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à 
disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também 
faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de 
Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de 
quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e 
pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital 
(141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma trans-
parência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) 
No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-
vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 
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professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 
anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História 
na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de 
permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar 
em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de 
turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão admi-
nistrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, 
(156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação 
própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) 
Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das 
horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os 
professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento 
das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as neces-
sárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu 
passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito 
tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, 
(169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os 
únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram 
o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universida-
de. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) 
nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 
de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 
Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 
trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 
(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por 
parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar 
de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) 
ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os 
conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos forma-
lidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Re-
lembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) 
e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de 
algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos 
conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma (222) É a primeira vez que oiço falar 
de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou 
possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não 
dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham 
em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos 
obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (231) Seria um estudo 
curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua localização geográfica. 
(232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras de textos 
pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos e pouco esclarecedores programas de 
então. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de 
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grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) 
vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através 
de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na 
nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) 
para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores 
da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 
senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (255) Foram perío-
dos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o 
significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) 
de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos esti-
veram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas 
discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas 
promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organi-
zadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de inten-
sa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande 
cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mo-
bilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 
muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas 
acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobre-
tudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por ve-
zes, nas reformas ou projectos novos. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do 
ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de es-
tudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o 
ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez 
por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) 
pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro 
professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como com-
ponente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os 
temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos 
sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais diver-
gências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos 
trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e 
ideológicas completamente diversas. (337) A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da 
Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339) 
em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340) em que o esforço 
maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de habituação. 
(342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, deco-
rar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), e depois 
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reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas 
que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), 
(346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui 
fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos 
das aulas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) 
da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (364) Mas continuamos a ter os 
mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por 
objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno 
como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) 
que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente 
se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a 
vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) 
e reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alu-
nos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem critica-
mente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elabo-
rar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de 
se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a 
tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (394) 
Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma 
como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do 
adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continua-
mos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 
ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 
colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o 
ministério das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar 
das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que 
foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior 
de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de 
qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação 
permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A 
formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, 
(404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez 
porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades peda-
gógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja 
cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque 
este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superiori-
dade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a 
criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema edu-
cativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profis-
são, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos de to-
dos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de 
lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores 
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aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é respon-
sabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre 
escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a universidade não pode nem 
deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) 
Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418) 
mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor (420) 
advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação contí-
nua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas 
pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o 
âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autoforma-
ção (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções 
de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse. (431) Em termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a 
aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas 
tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. 
(435) Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo 
precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola pública democrática e de 
qualidade. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal (439) e extraordi-
nariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As 
reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distri-
tos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof 
(442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reu-
niões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didácti-
ca, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contac-
to com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (448) Pensar que os 
sindicatos só discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre 
o papel dos sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 
(449) e no combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido insti-
tuir. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu pa-
pel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha expe-
riência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito 
positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 
sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 
existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-
ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 
que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 
de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof 
entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o modelo de 
formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas tiveram também muita análise, 
(468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o da estabilidade de emprego e 
profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) 
gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com outros modelos educativos 
estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um conhecimento global do siste-
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ma educativo. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, 
(478) nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a 
atitude dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a 
dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato 
serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões 
(484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes 
críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura 
egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente (522) Nessa altura 
era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes 
na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participa-
do na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada 
de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenha-
do o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) 
processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena 
que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com 
um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a 
ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para 
introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias 
adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de de-
partamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de apren-
dizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de compe-
tências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (564) Na minha opinião, 
o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, 
(565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/
financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzi-
dos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de 
avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de 
exames (571) para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos 
professores (573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é 
necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes 
factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso 
trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de algu-
ma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. 
(583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos profes-
sores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por 
vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588) 
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não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo 
a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os 
seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais 
complexas que encontram. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências 
(626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas 
que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que 
ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações 
científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de 
aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento 
que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre facto-
res não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa 
profissão. (642) São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa (643) 
e educacional (644) determinante (645) nos nossos alunos. (652) Fico, agora, (653) ainda mais 
convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais humana do que técnica 
(655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade 
nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os pro-
fessores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.8. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

b)  A carreira de José – experienciando realidades 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episó-
dio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por 
ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que 
somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse 
mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não 
objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em 
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qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transformar num melhor 
aluno e numa melhor pessoa. (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era 
efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das 
aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que 
fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar 
de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter 
tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricis-
ta e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido 
sem problemas. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estu-
dante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele 
decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para 
tentar conciliar os estudos. (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que 
perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das 
salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais ve-
lhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa ati-
tude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no 
ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de 
Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas vi-
rou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em 
conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. 
(99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais valor 
na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm 
mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tecnoló-
gicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitista (104) que recupera agora 
(105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com 
a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pes-
soal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser 
professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” 
(118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em 
Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccio-
nar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-
-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora 
(128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccio-
nar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação 
dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial 
também faltava em Évora. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disci-
plina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade míni-
ma de quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade 
(139) e pertença a uma escola. (144) No entanto era notória que a situação do professor com 
habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o 
curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e 
Francês como fui sendo nestes anos) (149) No que respeita a experiências profissionais nestes 
anos de permanência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) 
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fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de 
decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo 
disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de 
habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redução para 
o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) re-
cusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam infor-
malmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos 
programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsa-
bilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que 
o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) 
boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder 
qualquer recompensa. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a 
formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobre-
tudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham 
muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-
ção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educati-
vos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os 
espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. 
(212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actual-
mente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reu-
niões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) 
era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma 
formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 
avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento 
dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilida-
de de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível 
dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em 
causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obriga-
va a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (238) As reuniões formais onde 
também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 
testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho 
para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) 
e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (246) De notar que 
apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de 
habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte 
destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases 
do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno 
do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educati-
va conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recu-
peração do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos profes-
sores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas 
escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão esti-
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veram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) 
sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase 
que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes 
bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 
participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e con-
cluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e in-
formal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobiliza-
ção e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia 
intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professo-
res sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhe-
cidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professo-
ra, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se 
compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desen-
volvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um 
homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenui-
dade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta 
frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este 
sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que 
somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara 
(295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão 
Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) 
e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação 
do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 
formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalên-
cia ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) 
tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos 
os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era 
possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). 
(308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) 
para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas 
com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as 
diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro 
até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a 
Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completa-
mente diversas. (336) Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade 
de Évora. (337) A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, 
(338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como 
para teste da escola básica ou secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e 
não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que 
para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas 
(tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De 
notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos 
(345) (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz 
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de escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler 
qualquer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (349) Creio que não é 
abonatório em relação à qualidade do ensino superior. (351) As cadeiras de Economia tinham 
enorme insucesso escolar nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois 
era uma cadeira leccionada pelos professores do departamento de economia (354) e o progra-
ma era o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de 
Empresas. (355) Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia con-
sulta. (356) Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para 
permitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de 
economia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as 
noções básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar 
aos alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que 
acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhu-
ma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar 
o Século XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. (359) Há mudanças curriculares, 
(360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da 
sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de 
História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e 
experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteú-
dos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) 
e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que 
deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a 
ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue 
tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) 
É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os 
programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-
-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente 
informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informa-
ção. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os 
exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola 
não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação 
para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (382) No que respei-
ta à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e inte-
lectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) 
poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de 
teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (391) Após a formação pedagógica e di-
dáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. 
(394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na 
forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo 
do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (403) A forma-
ção contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) 
aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (413) Não podemos 
continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) 
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É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não 
superiores (415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos 
saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (431) Em termos de acções de formação 
contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, inter-
net, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de 
grupos e as relações interpessoais. (433) Passei a ser professor contratado profissionalizado no 
ano lectivo de 1991/92. (434) Já muito antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (435) Aceitei esse compromisso pois já estava 
profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preci-
so defender uma escola pública democrática e de qualidade. (487) Desde a profissionalização, 
demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de 
zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490) É 
no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) 
com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493) só para restringir as 
despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os 
professores (496) como uma despesa e não como um investimento. (522) Nessa altura era che-
fe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na to-
mada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na 
experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de 
decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado 
o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) pro-
cesso que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram 
períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
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exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no 
sistema educativo, (596) creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu 
tempo, (597) têm conhecimentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis 
para aprender, (599) se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os apli-
cam. (600) O problema não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) 
mas sobretudo nos difíceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os 
alunos estão sujeitos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador 
(606) e formador (607) com os meus alunos. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha ac-
tuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profissão 
docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e experiên-
cias de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620) 
departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão adquirin-
do na escola. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma 
profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de 
quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente 
(659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.9. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

c)  Olhando para relações, partilhas de saberes e vivências entre pares 

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 
quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha 
sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

991

aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo 
(47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em 
relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha 
delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me 
bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais 
(64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no 
sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É 
significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos 
antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de 
grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) Foi 
o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações 
(75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores li-
cenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação 
suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando 
com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 
aumentando. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 
profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do 
ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é colega ou 
do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-
te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (119) A minha 
colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único pro-
fessor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém que-
ria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar 
que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o 
programa oficial também faltava em Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais 
nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: 
(152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) 
fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmen-
te grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 
titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redu-
ção para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, 
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(160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reu-
niam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da lecciona-
ção dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 
responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) 
a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) 
sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham 
muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-
ção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraio-
los. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva 
direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estran-
geiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um profes-
sor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e 
que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido 
professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a refe-
rida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de 
Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram 
responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra discipli-
na. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se so-
nhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formati-
vos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de 
turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia 
um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito lon-
gas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de 
experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica 
(219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade 
era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâ-
metros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, 
(223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um re-
duzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram 
por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que 
muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive 
colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que 
estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) 
A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das 
delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua 
partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se 
deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do 
individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos 
colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os 
professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, 
(248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas (268) 
Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (273) É curioso que esta mobilização 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

993

se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela 
altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) consegui-
riam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) 
também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos 
(283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamen-
tais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade 
(287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vive-
mos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquen-
ta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do pon-
to de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos 
de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino 
diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas 
tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sem-
pre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergên-
cias. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos 
trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e 
ideológicas completamente diversas. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação 
(427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções de 
formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e 
nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reu-
niões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do 
sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de 
natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abor-
dar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade 
educativa. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) 
nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude 
dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer 
que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve 
para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) 
e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas 
e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de 
não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (504) Os professores do 3.º 
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CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) 
Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) 
A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho 
Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (516) Sa-
bendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar 
nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras 
reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe 
de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada 
de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na expe-
riência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão 
de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currí-
culo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo 
que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas 
várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. 
(534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham 
como formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 
foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) 
Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoforma-
ção na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até 
pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enri-
quecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões 
para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a 
disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às 
cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e 
grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) 
derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capaci-
dades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fi-
zemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que 
todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Cur-
riculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) 
desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) 
levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de 
notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os pro-
fessores recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, 
(562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projec-
tos curriculares de turma (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profissão 
docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e experiên-
cias de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620) 
departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão adquirin-
do na escola. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	9.1.10. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

d)  Representando-se – contextos e influências 

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habilita-
ção suficiente (3) e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º ciclo. (4) 
Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos 
primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História 
(5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (24) Assim, e atendendo ao facto de 
ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le Pierre em Lisboa, (25) 
resolvi enviar uma carta para o Ministério da Educação (26) no sentido de obter uma colocação 
como professor de Francês numa escola perto da cidade de Évora. (27) Passado perto de um 
mês recebi uma carta desta entidade para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-
-o-Novo para um horário completo. (29) e tinha apenas dezoito anos. (30) Não podia então 
imaginar que um “acidente da vida” (31) se iria revelar como uma realização profissional. (33) O 
primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que 
passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos eram 
poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) 
e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professo-
res do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de 
aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) 
É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como 
“autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não 
possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licencia-
tura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu 
primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em apro-
ximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguin-
do orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 
(65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autocon-
fiança (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 
pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos 
da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da 
Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu 
na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar 
conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de 
alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que 
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tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem 
foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações 
dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) 
como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, 
o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação 
suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da 
administração. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 
profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do 
ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou 
do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-
te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) 
sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de 
estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com 
os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para 
os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos 
já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro 
ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz 
(107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi 
claramente a opção de ser professor. (109) Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados 
(110) o que trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da universidade prosseguiam os 
seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e apontamen-
tos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos 
estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras (115) faziam com que 
o curso superior fosse marcando passo. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em 
Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando 
cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou 
com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto 
dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que 
eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º 
Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive 
numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais 
necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De 
notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) por-
que o programa oficial também faltava em Évora. (134) fui colocado em miniconcurso na escola 
de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente 
para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française,) e comecei a sentir 
um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140) O facto de os concursos passa-
rem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas coloca-
ções (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria 
colocado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habili-
tação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. 
(149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 
Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo li-
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ceal) (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, 
(154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia for-
malmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia 
ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso 
haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Gru-
po (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter 
sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para 
conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final 
do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É 
curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino portu-
guês esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e apos-
ta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) 
Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudan-
te tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de 
propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação sufi-
ciente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo 
nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos 
de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discus-
sões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações 
que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de forma-
ção pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (191) Noutra circunstância a 
referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores 
de Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram 
responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra discipli-
na. (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 
durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um ins-
pector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as ac-
tividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) 
Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção 
Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de 
um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a 
professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa 
reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. 
(207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava 
sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos 
eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de tur-
ma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um 
grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas 
(215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de expe-
riências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) 
e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a 
mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros 
das fichas de avaliação. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos 
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punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o siste-
ma nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos 
lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em 
Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e 
administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde tam-
bém se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes 
e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a 
afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que 
devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssi-
mos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De 
notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) 
ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por 
parte destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de 
Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em 
torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma 
Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamiza-
ção/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves 
dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande 
discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da 
profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos 
políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em 
discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões 
(264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas 
pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela 
escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação 
(269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) 
mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sen-
tia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura 
os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser 
reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também 
professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que 
se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desen-
volvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um 
homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenui-
dade. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é 
a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do ante-
rior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e 
apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo re-
ferir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito 
rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano 
de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que 
o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez 
por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) 
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pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro 
professores a leccionar). (312) A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e forma-
ção contínua (315) O curso de História em Letras era um curso científico, (316) sem qualquer 
componente ou preocupação pedagógica. (317) Ainda não tinham sido criados os cursos de via 
ensino. (318) Assim a preparação científica era exigente, por parte da maioria dos professores, 
(319) e que se preocupava sobretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, 
(320) com metodologias científicas (321) e com uma perspectiva e abordagem novas. (322) De 
notar que estava por fazer uma história em Portugal (323) sem a pressão ou influências da cen-
sura fascista de antes do 25 de Abril. (324) Era uma altura em que a influência do marxismo e da 
historiografia francesa se faziam sentir intensamente. (325) O facto de a avaliação ser feita em 
quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudan-
te a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) 
Mas fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (331) 
Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. (332) Não sendo 
um modelo perfeito, (333) muitas vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política 
e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capacidades 
intelectuais dos alunos (335) que o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. 
(336) Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) 
A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de 
avaliação baseado em frequências e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola 
básica ou secundária, (340) em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, 
(341) criou alguns problemas de habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas 
em Évora (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou 
por colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas 
perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exem-
plo: indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aqui-
lo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliogra-
fia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (351) As cadeiras de Economia tinham 
enorme insucesso escolar nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois 
era uma cadeira leccionada pelos professores do departamento de economia (354) e o progra-
ma era o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de 
Empresas. (355) Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia consul-
ta. (356) Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para per-
mitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de eco-
nomia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções 
básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos 
alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que 
acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhu-
ma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar 
o Século XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. (359) Há mudanças curriculares, 
(360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da 
sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de 
História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e 
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experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteú-
dos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) 
e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que 
deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a 
ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tra-
tar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É 
preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os 
programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-
-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente 
informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informa-
ção. (382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha 
de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e 
secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e esta-
vam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (386) Creio que havia 
uma confusão grande no Departamento de Pedagogia. (387) Pretendia-se fazer a preparação 
pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores 
na área das ciências de educação. (390) Esta ambiguidade foi contraproducente (393) As duas 
cadeiras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas 
para a memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, 
etc.) do que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) 
Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma 
como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do 
adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continua-
mos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 
ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 
colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o 
ministério das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar 
das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que 
foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior 
de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de 
qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação 
permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A 
formação contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, 
(404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (431) Em ter-
mos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias 
(aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacio-
nadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (434) Já muito antes tinha recebido 
o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). (435) Aceitei 
esse compromisso pois já estava profissionalizado (436) e senti que o Cavaquismo precisava de 
ser combatido (437) e era preciso defender uma escola pública democrática e de qualidade. 
(438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal (439) e extraordinariamente 
importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindi-
cais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portale-
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gre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com co-
legas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que 
tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) 
foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com 
alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e ana-
lítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) forma-
dor (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no 
trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e 
atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na 
forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino 
básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propos-
tas de alteração ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu 
origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindi-
cais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Edu-
cação. (477) Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) 
nomeadamente o cansaço, (479) a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude 
dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer 
que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve 
para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) 
e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas 
e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de 
não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) Desde a profissionaliza-
ção, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos qua-
dros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. 
(497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sinto-
ma do masoquismo e fatalismo português? (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de 
Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segun-
do ciclo. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a es-
cola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeada-
mente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas 
alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e 
por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (516) Sabendo que a Ges-
tão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano 
de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) 
de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (525) Após a 
tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido 
desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplina-
res, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, 
(531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas 
novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo 
ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado 
na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entre-
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tanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me 
demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus cole-
gas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as 
reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reu-
niões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e dis-
curso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, o facto da 
Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto 
de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/financiamento 
do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de 
Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de avaliação das es-
colas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de exames (571) para 
saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) 
(e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) 
leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim 
como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) 
têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão 
(581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho 
que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, (585) os 
governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco 
claros objectivos (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) 
e formador (607) com os meus alunos. 

9.2.	 Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.1. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

a)  Aprendendo com os outros – dinâmicas e possibilidades dos ambientes informais 

(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fa-
zia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era 
curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quando 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1003

quase todos os alunos eram mais velhos. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito 
importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 
seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 
comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma 
autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que 
fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e admi-
nistração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem pro-
blemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao 
mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de Histó-
ria. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino noctur-
no mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) 
verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes 
efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não pos-
suíam licenciatura (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilida-
de profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início 
do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é colega 
ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicita-
mente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, 
(94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano 
de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora 
com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se 
para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que 
todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (111) Os 
colegas da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para 
fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito 
que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Fa-
culdade de Letras (115) faziam com que o curso superior fosse marcando passo. (119) A minha 
colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único 
professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém 
queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa 
escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais neces-
sários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (136) Para ga-
rantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Allian-
ce Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano 
(138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (161) Quando 
os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamen-
to das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as ne-
cessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de traba-
lho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões 
com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que 
os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação 
pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos 
passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 
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3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185) sobre planificação 
e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187) que já ti-
nha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção 
promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. 
(190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) 
Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de In-
glês. (192) Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193) mas curiosamente as 
formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194) pois di-
ziam respeito a outra disciplina. (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma 
estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. 
(197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola 
(199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos 
começar a planificar. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presen-
ça de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espaços mais formativos eram as conver-
sas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares 
havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo 
entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a 
formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissio-
nais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagó-
gica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) 
havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de 
avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxono-
mia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição 
de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões 
acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam 
alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 
muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Pre-
paratória de Santa Clara em Évora. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) 
o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme aju-
da de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (263) Nestes anos participei 
em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 
anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) 
de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que 
esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
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verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas 
tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sem-
pre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergên-
cias. (312) A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (325) O 
facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou indi-
viduais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e 
organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) fazia aumentar o poder 
crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma 
durante as aulas. (332) Não sendo um modelo perfeito, (333) muitas vezes prejudicado por al-
guma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, 
(334) desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335) que o modelo posterior de 
avaliação por exames ou frequências. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo 
para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) 
e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, 
(422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo 
direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma 
escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (440) As reuniões sindicais com 
colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e 
Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito 
conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos 
de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor 
essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com 
os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho 
abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e pro-
fessor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como diri-
gente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho 
em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me 
empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (482) Esta 
atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da 
classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até 
pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindi-
cato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender 
o global da classe docente. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola 
com os professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos da escola irem 
a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º 
CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e 
propostas que estes levavam ao pedagógico. (524) Houve também reuniões em que os colegas 
que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. 
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(525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e 
após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e 
áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consen-
so na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB 
(533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no 
início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham 
participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais 
que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e 
que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos 
meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem va-
lorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 
muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (611) Após uma reflexão (612) sobre 
a minha actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que 
a profissão docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) 
e experiências de grupo. (617) Esse grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo dis-
ciplinar, (620) departamento (621) e até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se 
vão adquirindo na escola. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.2. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

b)  Desenvolvendo-se como Profissional – adequação, qualidades e efeitos da 

formação 

(32) De estudante e professor a professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de 
Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como 
determinante. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momen-
to histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o 
meu. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de 
grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagó-
gicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (67) É significativo o 
facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) te-
nha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano 
de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 
no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também 
no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (88) É curioso 
referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores 
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era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns 
colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) 
e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas 
aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era 
mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) 
Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos 
orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse 
“agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos 
um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (173) Nitidamente a formação dos 
professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da 
Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de 
regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 
obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º 
CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio 
documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensi-
no Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos 
anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma 
acção de formação (185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que 
esta direcção geral respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de 
Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compen-
saria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se 
encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral 
promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola 
estiveram presentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quais-
quer perguntas por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (195) A única 
acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o 
Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino 
(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector 
(203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores 
(204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não 
aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espa-
ços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) 
Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, 
(213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões 
sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era 
fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma 
formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 
avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento 
dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilida-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1008

de de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível 
dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em 
causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obriga-
va a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 
a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a pri-
meira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas con-
solidadas. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas 
de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, 
(242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer 
através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualis-
mo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas 
(245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os profes-
sores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) 
nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (263) Nes-
tes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reu-
niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter 
pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatu-
ra. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso 
trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 
(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era 
por vezes contagiante. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noctur-
no na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e 
de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está dese-
nhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, 
Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da 
turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em 
par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma 
hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as 
duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos esta-
vam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de 
abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, 
conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo 
um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (312) A 
formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (313) Como já disse, 
frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. (314) Estive dois anos sem 
me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a Universidade de 
Évora – Curso de Ensino em História. (315) O curso de História em Letras era um curso científico, 
(316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógica. (317) Ainda não tinham sido cria-
dos os cursos de via ensino. (318) Assim a preparação científica era exigente, por parte da maio-
ria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na criação de pessoas capazes de 
trabalhar em História, (320) com metodologias científicas (321) e com uma perspectiva e abor-
dagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por tra-
balhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a 
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um esforço de escrita e organização muito difícil. (328) Mas fazia crescer intelectualmente, (329) 
fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (331) Em geral os trabalhos eram apresenta-
dos ao resto da turma durante as aulas. (332) Não sendo um modelo perfeito, (333) muitas 
vezes prejudicado por alguma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universi-
dades pós 25 de Abril, (334) desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335) que 
o modelo posterior de avaliação por exames ou frequências. (336) Este foi o facto que estranhei 
mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337) A quase não existência de trabalhos 
nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências 
e exames, (339) em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340) em 
que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341) criou alguns problemas de 
habituação. (342) Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso me-
morizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me empresta-
vam), e depois reproduzir nos testes (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se 
memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) 
somente estudei os apontamentos das aulas. (349) Creio que não é abonatório em relação à 
qualidade do ensino superior. (350) Um outro aspecto que me desiludiu foi a maneira como foi 
tratado o problema das duas cadeiras semestrais de Economia que havia no currículo do curso 
de História. (351) As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar nos alunos de 
História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada pelos pro-
fessores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que para todos os 
outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (355) Era necessário fazer 
contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia consulta. (356) Em vez de reformularem os 
conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que estudantes sem capacidades 
matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, resolveram retirar estas cadeiras 
do currículo do curso. (357) Foi um erro pois as noções básicas de macro economia que apren-
di nesta universidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteúdos dos programas 
que tenho de leccionar. (358) De notar, ainda, que acontece o mesmo que nos programas de 
história do 3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os processos históricos do 
Século XX na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo que acontece 
nas escolas básicas. (387) Pretendia-se fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futuros 
docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na área das ciências de educação. 
(390) Esta ambiguidade foi contraproducente (388) pois são poucos os docentes, excepto os 
que pretendem carreira no ensino superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter 
formação contínua nesta área. (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, 
(392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadei-
ras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a 
memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 
que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394) Continuo a 
sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como mo-
tivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou 
como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (399) Em termos de balanço, 
importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha for-
mação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1010

formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401) que 
esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, 
desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se este-
ja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade 
para os professores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na 
carreira. (405) Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada 
das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino 
universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, 
(408) talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns 
laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino 
(409) esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (414) É preciso introduzir formas de 
colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a 
universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona 
sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a forma-
ção inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) e valor 
acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, (422) 
onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direc-
cionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma esco-
la, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 
clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) pode-
rá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) 
muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431) Em termos de acções de 
formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informá-
ticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâ-
mica de grupos e as relações interpessoais. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferen-
tes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as 
reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442) com colegas muito conhecedores 
de diversas vertentes do sistema educativo, (443) reuniões que tinham aspectos de natureza 
política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para 
a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) 
e com a comunidade educativa. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha 
profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) foi, em 
muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) 
Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avalia-
ção dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Gestão 
Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço 
o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema for-
mação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de traba-
lho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às 
propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos te-
rem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (504) Os professores do 3.º CEB 
viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) Viam 
também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (531) foram 
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realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena 
que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 
ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com 
um grande enriquecimento. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em 
cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores 
da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curricula-
res (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. (624) Ser um bom professor 
aprende-se (625) através das vivências (626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) 
muitas vezes realizados por pessoas que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por ou-
tras vivências profissionais) (629) que ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que 
apesar das necessárias preparações científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias 
preparações (634) de unidades e de aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacida-
de de adaptação (636) ao momento que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma 
reflexão contínua (639) sobre factores não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) 
é que são determinantes na nossa profissão. (642) São esses os factores essenciais para que 
deixemos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos alu-
nos. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.3. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

c)  Trabalhando e Adquirindo Experiência Profissional – alguns efeitos transformadores 

e outros nem tanto 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte 
de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta 
e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 
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27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo 
dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr 
uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transfor-
mar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer 
sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administra-
ção (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas. 
(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 
professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo 
havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do mini-
concurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, esta-
vam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. 
(93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profis-
sionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta 
dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas 
de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por 
colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 
tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a 
Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na 
profissão. (108) É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (109) 
Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (118) Era a primeira vez que se leccionava 
o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período 
(120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do mini-
concurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 
(127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as 
aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais 
de apoio à minha escola. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da discipli-
na de Francês tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima 
de quanto muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) 
e pertença a uma escola. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habili-
tação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. 
(146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês 
como fui sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso 
de Ensino em História na Universidade de Évora. (152) fui director de turma dois anos (153) de-
pois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de 
Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos 
anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês 
do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou 
pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. 
(161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar so-
bre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para 
elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (177) Portanto, nestes 
anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e 
discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habi-
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litações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de 
formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui 
três factos passados nestes anos em Arraiolos. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de 
projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou 
de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os con-
selhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalida-
de do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relem-
bro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e 
recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de al-
gum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos 
conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em 
torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira 
vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da im-
possibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e 
poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas 
vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) 
que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi 
a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas 
consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planifi-
cava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais 
em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da 
profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos com-
bater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enor-
me ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que 
apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de 
habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte 
destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes 
bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 
participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e con-
cluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e in-
formal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobiliza-
ção e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia 
intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (285) É muito idealismo (286) e 
muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós ti-
vemos (289) e vivemos essa ingenuidade (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que 
a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do 
ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma expe-
riência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo 
quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente mar-
cada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula se-
manais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos traba-
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lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (382) No que respeita à for-
mação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectuali-
dade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas 
cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias 
para decorar, algumas com centenas de anos. (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de 
formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o ado-
lescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades 
de concentração ou aprendizagem. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo 
para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a qualidade (419) 
e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das vivências, 
(422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo 
direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma 
escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar (431) Em 
termos de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnolo-
gias (aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções 
relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais (450) A forma crítica e ana-
lítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) forma-
dor (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no 
trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e 
atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na 
forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino 
básico. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores 
que estavam na experiência. (505) Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais 
de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através 
dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes 
levavam ao pedagógico. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham partici-
pado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a to-
mada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido 
desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplina-
res, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, 
(531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas 
novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo 
ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado 
na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entre-
tanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me 
demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus cole-
gas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito traba-
lho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram continuá-
mos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) 
nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade 
com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-
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tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e das ex-
periências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvol-
vimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) 
A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Cur-
ricular de Escola. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha actuação enquanto professor, 
(613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profissão docente se vai construindo 
(615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e experiências de grupo. (617) Esse 
grupo (618) vai do mero colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620) departamento (621) e 
até às vivências profissionais (622) e pessoais (623) que se vão adquirindo na escola. (624) Ser 
um bom professor aprende-se (625) através das vivências (626) e não através de inúmeros es-
tudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas que se esquecem (628) (por motivos 
políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que ser professor é ser um actor (630) do 
imediato, (631) que apesar das necessárias preparações científicas (632) e pedagógicas (633) e 
das necessárias preparações (634) de unidades e de aulas, (635) o bom resultado delas surge 
de uma capacidade de adaptação (636) ao momento que o professor deve ter, (637) que a intui-
ção (638) e uma reflexão contínua (639) sobre factores não quantificáveis, (640) muitas vezes 
subjectivos (641) é que são determinantes na nossa profissão. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.4. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

a)  Mudando entre interacções e isolamento profissional 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando 
com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 
aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direi-
to ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser 
director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam 
uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (88) É 
curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos profes-
sores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia al-
guns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam desti-
nadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 
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senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionali-
zado. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais 
valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais 
têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tec-
nológicas ou ainda as expressões artísticas. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a 
meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º 
ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126) Valeu-me o extraordinário 
apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram 
a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 
dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta 
escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évo-
ra (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos 
em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º 
CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para 
o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) re-
cusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam infor-
malmente (162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos 
programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsa-
bilidade da escola. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a forma-
ção que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo 
os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito 
mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção 
Geral do Ensino Básico. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB soli-
citaram à respectiva Direcção Geral uma acção de formação (185) sobre planificação e didáctica 
das línguas estrangeiras (191) Noutra circunstância a referida Direcção Geral promoveu uma 
acção para os professores de Inglês. (192) Os professores de Francês da escola estiveram pre-
sentes (193) mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas 
por eles colocadas (194) pois diziam respeito a outra disciplina. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito 
menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professo-
res. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que 
dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até 
por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. 
(220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita dis-
cussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É 
a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 
(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-
mentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 
(227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns 
aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos 
de nós). (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparató-
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ria de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as es-
truturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As 
reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, 
(240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mos-
trar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-
balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profis-
são. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também 
poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola te-
rem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-
quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (268) Foram anos de intensa 
formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande can-
saço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobili-
zação se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) 
Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) 
conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (293) Mas creio que somos uma profissão 
com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como 
escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) 
e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. 
(299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noc-
turno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) 
e de experiências pedagógicas. (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é lec-
cionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência 
excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra 
pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no 
horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, 
(310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados 
(311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) 
ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 
Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-
pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (531) foram realizadas várias reuniões 
(532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas 
reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como for-
madores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram 
excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi 
uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito 
trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545) Nos dois anos que se seguiram con-
tinuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, 
(547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolari-
dade com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve 
bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549) e 
das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de 
desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objecti-
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vos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o 
Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em 
cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores 
da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curricula-
res (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.5. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

b)  Vivendo entre pares – alguns recursos para aprender 

(16) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois 
foi o ano de lançamento do 11.º ano. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio 
do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. 
(121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve 
este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola 
em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação 
(125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 
(127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as 
aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais 
de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da 
iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (235) Nos 
anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara 
em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas 
e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde 
também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 
testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o cami-
nho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto 
(243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram 
anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o 
curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 
profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de 
superioridade por parte destes excelentes colegas. (255) Foram períodos de grande discussão 
nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão 
estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, 
(259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, 
quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por 
vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, 
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(266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola (268) 
Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso traba-
lho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É 
curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes 
contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) 
e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter 
dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professo-
res seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado 
(284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo 
(286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos 
de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos profes-
sores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença 
nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas 
ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e 
exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem 
menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, 
que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 
experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mes-
mo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente 
marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula 
semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos traba-
lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (504) Os professores do 3.º 
CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505) 
Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) 
A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho 
Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (522) Nes-
sa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os 
docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham 
participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo 
(535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiên-
cia (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a 
enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (545) Nos 
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dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 
(546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química 
desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das discipli-
nas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualiza-
ção dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade 
de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e 
não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo 
de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais 
as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais 
reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e 
discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação 
(558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.6. Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	
de	transformação

a) Comunidades vivas – colaborando, cooperando e trabalhando em equipa 

b) Aprendendo participando e tomando decisões

c) Na senda da mudança – identificando e resolvendo problemas 

(67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão 
dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada 
de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) 
Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instala-
ções (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professo-
res licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilita-
ção suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários 
do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) 
e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar 
ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores 
sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delega-
do de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes 
professores por parte do poder político e da administração. (88) É curioso referir como exemplo 
que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) 
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nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que 
perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das 
salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais ve-
lhos. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando 
cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou 
com o que ninguém queria. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da 
iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (140) O 
facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade externa 
à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e 
permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (177) Portanto, nestes anos de trabalho 
na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com 
colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 
3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pon-
tuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (184) Num dos anos os professores 
de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação 
(185) sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral 
respondeu (187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano 
anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de 
uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola 
naquele ano lectivo (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os 
professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns 
suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação 
tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi 
fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava le-
gítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham tido 
qualquer formação para tal. (205) Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a 
presença de quase todo o corpo docente da escola. (207) Destes anos, em que nem se ouvia 
falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola 
(209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou 
os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos 
formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) 
Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos 
(216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte 
de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) 
Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão 
em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (236) Foi a pri-
meira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas con-
solidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, 
(239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em 
conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da 
profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos com-
bater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enor-
me ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que 
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apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de 
habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte 
destes excelentes colegas. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemá-
tico de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) 
Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na 
escola, (398) a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (502) Foi uma 
aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (506) A 
participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho Peda-
gógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (508) A par com 
esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo 
modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alte-
rações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo 
devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais 
por parte do Ministério de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso 
decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o 
novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) 
Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar 
nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras 
reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe 
de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada 
de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na expe-
riência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão 
de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currí-
culo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo 
que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas 
várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. 
(534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham 
como formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 
foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (548) 
Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos pro-
gramas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar 
em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em 
termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de 
Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar que a escola tem o cuidado 
(560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em 
que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das 
novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	9.2.7. O	poder	dos	alunos	e	a	transformação	do	professor

a) Mantendo e desenvolvendo o desejo de ser professor – influências dos alunos 

(49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte 
de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta 
e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 
27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e es-
tudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais 
que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode 
transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (279) Lembro-me de ter dito à minha 
mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam 
reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois 
eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita 
ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos 
(289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quaren-
ta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos 
governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos 
novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso 
é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do an-
terior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) 
e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo 
referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito 
rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma 
experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mes-
mo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente 
marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula 
semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente 
preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses 
temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que um dos anos, conseguimos traba-
lhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro 
com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (364) Mas continuamos a ter 
os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia 
por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o 
aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas 
(369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, difi-
cilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será 
daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédi-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1024

co, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver 
nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem 
criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de 
elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentati-
va de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos 
a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura 
de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental (394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia 
da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação 
com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou 
aprendizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de téc-
nicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da 
escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) 
a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (431) Em termos de acções 
de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações in-
formáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a 
dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (587) No entanto, esta descrença nas opções 
do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas 
(590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente 
positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações 
cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no sistema educativo, (596) creio 
que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, (597) têm conhecimentos 
muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para aprender, (599) se bem que, 
por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. (600) O problema não está nos 
alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas sobretudo nos difíceis e extensos 
programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (604) Continuo a 
acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com os meus 
alunos. (642) São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa (643) 
e educacional (644) determinante (645) nos nossos alunos. (646) O saber só é útil (647) se 
produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos rodeiam (649) e sobretudo naqueles que 
construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o futuro e riqueza deste país. 
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9.3.	 Desenvolvimento	do	professor:	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.1. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

a)  A regulação externa e as possibilidades de José 

aprender – inovando, diluindo e (des)iludindo-se 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapi-
damente de aluno a professor (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante 
a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e 
apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácti-
cas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (71) O segundo ano de trabalho foi, 
ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de 
História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino 
nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (74) Foi o ano em que a 
Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela pri-
meira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e 
por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou 
não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer 
dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. 
(83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo 
aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de 
turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão 
utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (87) As medidas 
economicistas não são novidade de agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas 
escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente 
em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos 
recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professo-
res que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavel-
mente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo 
quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 
1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiá-
rios, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-
rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham 
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pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (116) Em ter-
mos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de 
lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A 
minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o 
único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que nin-
guém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas 
de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distri-
buídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. 
(126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola 
em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários 
para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a 
orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o progra-
ma oficial também faltava em Évora. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) 
fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci vários anos. (136) 
Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da 
Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira 
por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140) 
O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser uma entidade exter-
na à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) 
e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a 
situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. 
(145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147) (e não 
professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) (149) No que respeita a expe-
riências profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o 
ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os se-
guintes aspectos: (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o 
poder ser, (154) fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não 
havia formalmente grupo disciplinar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não 
havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por 
isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de 
Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter 
sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para 
conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final 
do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É 
curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino portu-
guês esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e apos-
ta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 
(170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 
estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamen-
to de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação 
suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permi-
tindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes 
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anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e 
discussões com colegas de trabalho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habi-
litações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de 
formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui 
três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês 
e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva Direcção Geral uma acção de formação (185) sobre 
planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu 
(187) que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior 
numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equi-
pa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele 
ano lectivo. (191) (195) A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do 
nosso Ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi reali-
zada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calen-
darizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a 
planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de forma-
ção à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 
profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências 
profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205) For-
malmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo do-
cente da escola. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo 
muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. 
(222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de 
Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de co-
nhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões ace-
sas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam 
alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 
muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das 
escolas e a sua localização geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e ori-
ginaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234) para além dos maçudos 
e pouco esclarecedores programas de então (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação 
da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discus-
sões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a 
Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da 
dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes 
greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de 
grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o signifi-
cado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de as-
pectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram 
em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discus-
sões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovi-
das pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas 
pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa for-
mação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço 
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(272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização 
se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela 
altura os professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) consegui-
riam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) 
também professora, (281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos 
(283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamen-
tais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade 
(287) para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vive-
mos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquen-
ta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do pon-
to de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos 
de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino 
diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por se-
mana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois 
verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-
sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-
te lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (359) Há mudanças curricu-
lares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em 
torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o pro-
grama de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos 
alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos 
conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objecti-
vos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como 
aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que 
entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se 
consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte 
anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e 
reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. 
(373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamen-
te a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar 
nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se 
divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tor-
nar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo. (396) 
Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, 
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sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamen-
te solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração 
educativa e o ministério das finanças têm recusado. (403) A formação contínua de professores 
não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece muito mais como uma 
necessidade para a progressão na carreira. (426) Um clima de trabalho assente na autoforma-
ção (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções 
de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais 
nada de interesse. (435) Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436) e senti 
que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola pública 
democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões salariais e de 
natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professores no de-
senvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no combate ao retorno a políticas 
educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (450) A forma crítica e analítica como 
tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e 
professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como 
dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que 
tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como 
me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A 
título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração 
ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após vá-
rias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 
professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Ape-
sar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Mui-
tos outros temas tiveram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) 
nomeadamente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efei-
tos na qualidade das escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, 
(474) comparação com outros modelos educativos estrangeiros, etc. (487) Desde a profissiona-
lização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos 
quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contra-
tado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um pro-
fissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493) só para 
restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação 
(495) e os professores (496) como uma despesa e não como um investimento. (501) O meu 
retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da 
Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do 
órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (508) A par com esta “reforma” (509) foi 
também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consig-
nado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujei-
to o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da 
homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministé-
rio de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com 
os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB 
só entraria nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão 
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Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 
2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de 
departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e 
houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve 
também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhe-
cimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão 
Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as 
cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas 
que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) 
para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 
realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores 
os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais 
no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiên-
cia profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedica-
ção ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola 
não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião 
pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. 
(545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de 
experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de 
Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horá-
rias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a 
conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 
necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos 
alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o 
Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas 
estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curricula-
res de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) des-
valorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam 
a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 
inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da 
coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 
mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 
constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a 
constante referência à necessidade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de 
ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos 
exames como instrumento de avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustra-
ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização 
(576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento 
crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão 
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sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que 
independentemente das propostas dos professores, (585) os governos ou outros poderes deci-
dirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, 
esta descrença nas opções do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores 
(589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um 
trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios 
que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. (600) O problema não 
está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas sobretudo nos difíceis e 
extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (652) Fico, 
agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão muito mais hu-
mana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantificações (657) e a 
procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a esgotar (660) e a 
esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

desenvolvimento	pessoal	e	profissional	do	professor:	
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.2. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

b)  O desenvolvimento profissional de José – construindo a profissão entre quadros de 

autonomia e as suas margens 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez 
posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curio-
so, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando 
ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. 
(81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que 
o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as me-
didas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação 
própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos 
professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por 
parte do poder político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de 
agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissio-
nal dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo 
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(95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última 
reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientado-
res, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já 
vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano 
de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pen-
sam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles 
que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práti-
cas (102) como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É 
a perspectiva elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. 
(116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois 
foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Por-
tugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando 
cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou 
com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto 
dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais 
que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final 
do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que 
tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os mate-
riais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) 
De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) 
porque o programa oficial também faltava em Évora. (133) Após um ano de trabalho na escola 
de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci 
vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês 
tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto 
muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença 
a uma escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141) e ser 
uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência 
nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entan-
to era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavel-
mente ao desemprego. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de per-
manência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em 
relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de turma 
dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão administra-
tiva do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156) 
pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação pró-
pria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não 
havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas 
para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os profes-
sores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamento das 
aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as necessárias 
provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado 
profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo de-
pendente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169) que 
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não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os únicos direi-
tos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a 
faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universidade. (173) 
Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) nunca 
foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de 
horário (176) ou outro tipo de regalia. (177) Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Ar-
raiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de traba-
lho, (179) sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e 
que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da 
então Direcção Geral do Ensino Básico. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projec-
tos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de 
turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conse-
lhos de turma (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da 
taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na 
aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes 
discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes 
esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido 
formação muitos de nós). (231) Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo do-
cente das escolas e a sua localização geográfica. (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 
estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez 
que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. 
(237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o 
apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto 
(241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão 
docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a 
tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme aju-
da de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de 
quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações 
superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelen-
tes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema 
Educativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto 
da Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida 
pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em 
torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas 
portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 
jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, 
(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simul-
taneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante 
acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei 
em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as ca-
deiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 
(270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e 
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aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensa-
mente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sen-
tiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos 
(278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, 
(281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se com-
preenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvi-
mento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um ho-
mem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa 
ingenuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, 
tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292) e que 
este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio 
que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa 
Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de 
Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram for-
te (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a lec-
cionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto 
de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de 
equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diur-
no e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana 
e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifi-
quei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores 
a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lec-
tiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas trata-
dos nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre 
saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. 
(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua 
dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade 
de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvi-
mento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas 
continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado 
numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 
já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a 
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ser feita junto do poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino parti-
cular lucrativo. (382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela 
manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das 
escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida do-
cente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. 
(394) Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na 
forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo 
do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continua-
mos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 
ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 
colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o 
ministério das finanças têm recusado. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licencia-
tura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (405) Talvez porque a forma-
ção inicial é demasiadamente académica, (406) desligada das realidades pedagógicas que os 
professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais des-
ligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408) talvez porque este academismo 
exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino 
universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409) esteja a criar clivagens artifi-
ciais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior qua-
lidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profissão, (411) em suma 
um sistema educativo com mais sucesso, (412) todos os contributos de todos os sectores de 
ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se 
que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. (414) É 
preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não 
superiores (415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos 
saberes (416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura 
deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta 
que a qualidade (419) e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência 
(421) e das vivências, (422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação 
deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no 
corpo docente de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que de-
vem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colec-
tivo da escola (428) poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) 
e por catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (436) e 
senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era preciso defender uma escola 
pública democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões sala-
riais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professo-
res no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e no combate ao retorno a 
políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (466) Apesar de alguns anos 
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terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas ti-
veram também muita análise, (468) reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o 
da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471) e os seus efeitos na qualidade das 
escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com 
outros modelos educativos estrangeiros, etc. (475) Em suma, o trabalho sindical permitiu um 
conhecimento global do sistema educativo. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindica-
to serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reu-
niões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as con-
tantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486) levaram-me à posição, por 
ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487) 
Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda 
que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo 
sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de 
perder um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional 
(493) só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-
-se a educação (495) e os professores (496) como uma despesa e não como um investimento. 
(497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sinto-
ma do masoquismo e fatalismo português? (501) O meu retorno a tempo inteiro à escola de 
Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do Currículo no segun-
do ciclo. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a es-
cola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeada-
mente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas 
alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e 
por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final do ano 
lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º 
CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando 
todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generali-
zado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do peda-
gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada 
pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (552) A par destas reuniões também 
fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que 
todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Cur-
riculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) 
desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) 
levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (575) Para 
mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública 
(577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto 
(580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação 
(582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das pro-
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postas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com 
os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções 
do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas 
(590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamen-
te positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situa-
ções cada vez mais complexas que encontram. (611) Após uma reflexão (612) sobre a minha 
actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais sólida convicção (614) que a profis-
são docente se vai construindo (615) sobretudo através de experiências pessoais (616) e expe-
riências de grupo. (624) Ser um bom professor aprende-se (625) através das vivências (626) e 
não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por pessoas que se 
esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) (629) que ser pro-
fessor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias preparações científi-
cas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634) de unidades e de aulas, 
(635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação (636) ao momento que o 
professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma reflexão contínua (639) sobre factores não 
quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são determinantes na nossa profis-
são. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão docente é uma profissão 
muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) a procura de quantifica-
ções (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão lentamente (659) a 
esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.3. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

c)  Aprendendo num espaço “entre dois” – a centralidade da escola e a mudança

(60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. 
(61a) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na prepa-
ração das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia 
daquilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início 
do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67) É significativo o 
facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos 
de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) te-
nha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano 
de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 
no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também 
no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela 
primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados 
(77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente 
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(79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. 
(81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que 
o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as me-
didas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação 
própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos 
professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitária destes professores por 
parte do poder político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de 
agora. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissio-
nal dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 
lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 
miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, 
estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense 
assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 
profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 
conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após 
as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 
tratar por colegas”, (98) não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, 
e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva 
elitista (104) que recupera agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (106) O tercei-
ro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Monsa-
raz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108) É o primeiro ano em que as-
sumi claramente a opção de ser professor. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano 
que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a pri-
meira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos 
ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano 
e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais 
curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem 
à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da 
Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126) Valeu-me o extraordinário apoio 
de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a 
preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 
dos materiais de apoio à minha escola. (140) O facto de os concursos passarem a ter uma di-
mensão distrital (141) e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) per-
mitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no 
ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficien-
te iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Conti-
nuei a querer ser professor de História (147) (e não professor de Português e Francês como fui 
sendo nestes anos) (148) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensi-
no em História na Universidade de Évora. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de 
Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1039

com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente 
(162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163) e da leccionação dos programas 
(164) e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da 
escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166) verificar que o sistema de 
ensino português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade 
(168) e aposta de muitos professores, (169) que não tiveram por parte do poder qualquer re-
compensa. (170) Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de 
trabalhador estudante tinham (171) eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não 
o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com 
habilitação suficiente que exerciam (174) nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não 
lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única 
acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério durante estes 
anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 
(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas 
(200) e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (210) os espaços mais 
formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conse-
lhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas 
havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre mui-
to longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca 
de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma formação didác-
tica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a reali-
dade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” 
parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por ob-
jectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir 
um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) 
Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em causa, (228) mas 
que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obrigava a cumprir (230) 
(sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com 
todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. 
(238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo 
que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vie-
ram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de 
um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa 
profissão. (249) Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo, (250) da profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da 
Carreira Docente, (252) dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida 
pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do 
Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em 
torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas 
portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 
jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, 
(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simul-
taneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante 
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acaloradas), (265) em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei 
em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as ca-
deiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 
(270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e 
aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensa-
mente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (290) Talvez por isso tenhamos, nos pro-
fessores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença 
nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas 
ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e 
exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar 
em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos 
uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos 
as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos 
estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos 
anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 
sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas 
(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361) da sua 
dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade 
de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvi-
mento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas 
continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365) o mesmo programa desenhado 
numa pedagogia por objectivos (366) e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a 
entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368) de todas as novida-
des científicas (369) que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, 
já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se 
o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 
enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências a 
desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e 
até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a 
capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) 
e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, 
(377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a esco-
la uma estrutura de preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar 
para exames. (379) Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a 
ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à formação pedagógica deste 
curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito 
longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplica-
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ção prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com 
centenas de anos. (386) (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a 
maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (394) Continuo a sentir que 
tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou 
compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar 
com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396) Continuamos, em Santa Clara, a 
trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicolo-
gia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo 
menos, um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finan-
ças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas 
que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à 
minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura 
para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e 
apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 
com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contí-
nua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404) aparece 
muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (426) Um clima de trabalho 
assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola (428) poderá ser muito mais 
valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, (430) muitas vezes frequen-
tadas pois não há mais nada de interesse. (450) A forma crítica e analítica como tenho abordado 
a minha profissão (451) e o meu papel como educador, (452) formador (453) e professor (454) 
foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. 
(455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à 
avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458) e na forma como me empenhei na Ges-
tão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (477) Vários motivos me leva-
ram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478) nomeadamente o cansaço, (479) a sa-
turação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam 
nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) 
Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da 
classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até 
pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindi-
cato (486) levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender 
o global da classe docente. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) 
mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (518) Essa tomada de 
decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do peda-
gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB 
(526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes discipli-
nas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com 
consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 
3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e 
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no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-
nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos 
materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito posi-
tiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de 
muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande 
enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 
para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 
(554) a par com indefinições, (555) desvalorizações (556) e discurso pouco coerente da actual 
equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento 
entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada 
início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os professores da 
escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares 
(563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. (564) Na minha opinião, o facto 
da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, (565) o 
facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/financia-
mento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzidos na Lei 
de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de avaliação das 
escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de exames (571) 
para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos professores 
(573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), 
(574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores 
assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso trabalho 
(578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demis-
são (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) 
Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, 
(585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes 
pouco claros objectivos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educa-
dor (606) e formador (607) com os meus alunos. (642) São esses os factores essenciais para 
que deixemos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos 
alunos. (646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos 
rodeiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o 
futuro e riqueza deste país. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a profissão 
docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, (656) 
a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) estão 
lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.4. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

d)  Possibilitando projectos de acção e de transformação – denunciando dinâmicas e 

características das lideranças

(67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão 
dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada 
de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação pelos órgãos da escola. (80) 
Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. (116) Em termos de mudança curricular 
foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (119) 
A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o 
único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que nin-
guém queria. (126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive 
numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais 
necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) 
De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) 
porque o programa oficial também faltava em Évora. (207) Destes anos, em que nem se ouvia 
falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola 
(209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) 
ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos 
formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) 
Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos 
(216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte 
de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) 
Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão 
em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primei-
ra vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da 
impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) 
e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas 
vezes nos punham em causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) 
que o sistema nos obrigava a cumprir (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas 
as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (294) 
e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a 
proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola 
investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. 
(300) Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 
Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências peda-
gógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar 
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em par (307) ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos 
uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos 
as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos 
estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos 
anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 
sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. 
(502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 
2.º CEB. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no 
Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. 
(508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em 
relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas 
constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações sur-
giram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes 
alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514) No final do ano lectivo de 1999/2000 
era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º CEB, (515) continua-
riam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando todas as escolas o 
fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generalizado (517) a escola 
decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a 
inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura 
era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes 
na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participa-
do na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada 
de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenha-
do o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) 
processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram 
realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 
disciplinares. (545) Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões 
para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547) nomeadamente para introduzir 
a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações 
às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e 
grupo para a conceptualização dos programas (549) e das experiências de aprendizagem (550) 
derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capa-
cidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552) A par destas reuniões também 
fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar 
que a escola tem o cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores 
recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) 
sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 
curriculares de turma. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.5. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

a)  Funções da Escola e Inovação – implicando as crenças no seu desenvolvimento 

(57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em 
como é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (83) De 
notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos pro-
fessores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma 
ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam uma visão utilitá-
ria destes professores por parte do poder político e da administração. (87) As medidas econo-
micistas não são novidade de agora. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também 
que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam 
que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como 
as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões. (207) Destes anos, em que nem 
se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de 
escola (209) ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas 
(211) ou os conselhos de turma (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objecti-
vos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um 
reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível dois, etc. (231) Seria 
um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua localização 
geográfica. (232) Estas provocaram a minha curiosidade (233) e originaram as primeiras leituras 
de textos pedagógicos e didácticos (235) Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado 
na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa 
escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença 
era abissal. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de 
intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profis-
são. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274) e 
era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser 
professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 
Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282) 
que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 
bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 
muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287) para um homem de trinta anos, (288) mas 
acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso tenha-
mos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobre-
tudo descrença nas políticas dos governos (292) e que este sentimento que se reflecte, por ve-
zes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 9 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE JOSÉ

1046

energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola expe-
rimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os profes-
sores da escola investiram (297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos 
resistentes. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) 
e reformular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alu-
nos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem critica-
mente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elabo-
rar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de 
se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a 
tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de 
preparação para exames. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) 
Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do 
poder governamental. (381) É a melhor maneira de privilegiar o ensino particular lucrativo (400) 
Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatorieda-
de, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores 
reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (410) Se queremos pas-
sar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cida-
dania ou para uma profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais sucesso, (412) to-
dos os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector 
de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais 
importantes ou superiores aos outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qua-
lidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso introduzir formas de co-
laboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415) mas em que a 
universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416) ou a mandona 
sobre as outras escolas. (436) e senti que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437) e era 
preciso defender uma escola pública democrática e de qualidade. (448) Pensar que os sindica-
tos só discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel 
dos sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449) e 
no combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (494) 
Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os professores (496) como uma 
despesa e não como um investimento. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profis-
são, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (564) Na 
minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Parti-
do Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da 
valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos 
bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessi-
dade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessi-
dade de exames (571) para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o 
trabalho dos professores (573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de 
avaliação é necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para 
mim, estes factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública 
(577) do nosso trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto 
(580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação 
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(582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das pro-
postas dos professores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com 
os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções 
do sistema (588) não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas 
(590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamen-
te positivo com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situa-
ções cada vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no sistema educativo, (596) 
creio que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, (597) têm conheci-
mentos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para aprender, (599) se 
bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. (600) O problema não 
está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602) mas sobretudo nos difíceis e 
extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (604) 
Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) com 
os meus alunos. (646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos 
que nos rodeiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, 
(651) o futuro e riqueza deste país. (652) Fico, agora, (653) ainda mais convicto (654) que a pro-
fissão docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, 
(656) a procura de quantificações (657) e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos (658) 
estão lentamente (659) a esgotar (660) e a esvaziar (661) os professores da sua alma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.6. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

b)  A Cultura da Escola – influenciando formas singulares de tomar decisões, 

organizando acções 

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. 
(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico 
fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) 
Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42) e ainda para mais quan-
do quase todos os alunos eram mais velhos. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de 
Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifi-
quei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efecti-
vos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam 
licenciatura. (80) Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta 
clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que 
nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) no-
meadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que per-
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guntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas 
dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. 
(92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, 
(94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano 
de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora 
com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-
-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não tendo em conta 
que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) 
Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na 
formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais 
importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou Tecnológicas 
ou ainda as expressões artísticas (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º 
Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O 
do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (236) Foi a primeira vez que estive numa es-
cola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era 
abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de 
grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) 
vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através 
de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na 
nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) 
para também poder acabar o curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores 
da escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 
senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (294) e exemplo 
disso é a Escola de Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta 
do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram 
(297) e apostaram forte (298) e com enorme empenho. (423) Esta formação deve estar sobre-
tudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente 
de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. 
(426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da escola 
(428) poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por catálogo, 
(430) muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (502) Foi uma aposta mui-
to grande por parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (518) Essa tomada 
de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521) e do pe-
dagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 
envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 
colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava 
em jogo. (525) Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB 
(526) e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes discipli-
nas e áreas disciplinares, (528) processo que não fácil (529) mas que correu bem (530) e com 
consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532) para formar os professores do 
3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e 
no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-
nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos ma-
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teriais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva 
(538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos 
dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem 
valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 
muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (559) É de notar que a escola tem o 
cuidado (560) de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 
(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbi-
to das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	José

Desenvolvimento do professor: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	9.3.7. Quotidianos escolares complexos e papéis do professor

a)  Vivendo tensões e dilemas entre exigências, incertezas e inseguranças 

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, 
(35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professores efectivos 
eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme 
(39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os pro-
fessores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente 
de aluno a professor (42) e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. 
(43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) 
como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mes-
mo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua 
licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (65) Este primeiro 
ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) neces-
sária a qualquer professor. (67) É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames 
de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o pro-
cesso, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70) e com aprovação 
pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como 
estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais 
ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto 
para tentar conciliar os estudos. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-
-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 
algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 
aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80) Estes 
geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acen-
tuando com o decorrer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas 
onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em 
Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos re-
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cém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91) e que havia mesas das salas dos professores 
que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti mui-
tas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) 
A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta dos orientadores 
das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem 
atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98) não 
tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos 
de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100) que pensam também que há disciplinas que têm 
mais valor na formação global dos alunos, (101) aqueles que pensam que as disciplinas intelec-
tuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102) como as Educações Físicas ou 
Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (103) É a perspectiva elitista (104) que recupera 
agora (105) na nova lei de bases do sistema educativo. (133) Após um ano de trabalho na escola 
de Redondo (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135) onde permaneci 
vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês 
tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto 
muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença 
a uma escola. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagó-
gicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais 
onde também se planificava, (239) o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração 
de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o cami-
nho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto 
(243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram 
anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o 
curso. (246) De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 
profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de 
superioridade por parte destes excelentes colegas. (396) Continuamos, em Santa Clara, a traba-
lhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e 
orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, 
um destes técnicos na escola, (398) a administração educativa e o ministério das finanças têm 
recusado. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos profes-
sores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os 
professores que estavam na experiência. (505) Viam também elementos da escola irem a reu-
niões nacionais de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era 
feita através dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas 
que estes levavam ao pedagógico. (518) Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reu-
niões de grupo, (520) de departamento (521) e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de 
departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de 
decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiên-
cia tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525) Após a tomada de decisão de 
estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526) e após ter sido desenhado o currículo 
da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528) processo que 
não fácil (529) mas que correu bem (530) e com consenso na escola, (531) foram realizadas 
várias reuniões (532) para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. 
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(534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham 
como formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 
foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) 
Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 
(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (545) Nos dois anos que se 
seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos 
no currículo, (547) nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano 
de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Tam-
bém houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos progra-
mas (549) e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em 
termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos 
de objectivos. (552) A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupa-
mento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560) de 
realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os 
professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas 
áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma. (49) Foco este 
episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) 
(por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) 
que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) 
esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores 
não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa 
em qualquer aluno, (58) é reflectir (59) em como é que essa chapa o pode transformar num 
melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito im-
portante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 
seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 
comigo. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao 
vínculo aos professores sem habilitação própria (85) e, mais tarde, o retirar o direito de ser di-
rector de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, (86) marcam 
uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (88) É 
curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos profes-
sores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia al-
guns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” 
(91) e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam desti-
nadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (119) A 
minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o 
único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121) O do miniconcurso ficou com o que nin-
guém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas 
de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distri-
buídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. 
(126) Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127) e amigas pessoais que tive numa escola 
em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários 
para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a 
orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o progra-
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ma oficial também faltava em Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes 
anos de permanência na escola de Arraiolos (150) (anos em que o ensino unificado se procurava 
afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui direc-
tor de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154) fruto de decisão 
administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo discipli-
nar, (156) pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habili-
tação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. 
(158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento 
das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando 
os professores do grupo se reuniam informalmente (162) era para conversar sobre o andamen-
to das aulas (163) e da leccionação dos programas (164) e no final do ano para elaborar as ne-
cessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165) É curioso, ao relembrar o meu 
passado profissional (166) verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito 
tempo dependente do voluntarismo, (167) boa vontade (168) e aposta de muitos professores, 
(169) que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170) Importa frisar que os 
únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171) eram 
o direito a faltar na véspera e dia de exame (172) e não o pagamento de propinas na universida-
de. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174) 
nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 
de horário (176) ou outro tipo de regalia. (195) A única acção de formação formal desenvolvida 
por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina 
e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da 
escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200) e forneceu alguns suportes para 
podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado 
competência de formação à Inspecção Geral de Ensino (202) e clandestina pois foi fruto da boa 
vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se 
a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer forma-
ção para tal. (207) Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou 
nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209) ou de turma, (210) os espaços 
mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos 
conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, 
(213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões 
sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era 
fruto da troca de experiências profissionais (218) ou até por parte de algum colega com uma 
formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 
avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento 
dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-
gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilida-
de de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225) e poder-se ou não dar nível 
dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227) que muitas vezes nos punham em 
causa, (228) mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229) que o sistema nos obriga-
va a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (249) Eram os anos após a elabo-
ração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250) da profissionalização em exercí-
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cio, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252) dos documentos 
preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era 
ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) 
(254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) 
Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a 
natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de 
reuniões (258) de aspectos políticos, (259) sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos 
(262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos partici-
pei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265) em reuniões sindicais e 
pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e di-
dáctico, organizadas pela escola, (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 
(270) Foram anos de intenso trabalho, (271) de grande cansaço (272) mas de mobilização e 
aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensa-
mente nas escolas (274) e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sen-
tiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277) conseguiriam ser reconhecidos 
(278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, 
(281) por volta de 1990, (282) que os professores seriam reconhecidos (283) e que se com-
preenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvi-
mento e riqueza do país. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cin-
quenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos 
(292) e que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) 
Mas creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 
Santa Clara (295) que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 
de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 
forte (298) e com enorme empenho. (299) Somos resistentes. (300) Ainda devo referir que a 
leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do pon-
to de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas (305) Foi uma experiência 
excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307) ou mesmo quadra 
pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no 
horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, 
(310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados 
(311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) 
ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 
Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-
pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (359) Há mudanças curriculares, (360) 
há discussões em torno dos programas, (361) da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua 
concepção. (363) É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de Histó-
ria do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e expe-
riências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos 
programáticos, (365) o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366) e de 
dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve 
saber um pouco de tudo, (368) de todas as novidades científicas (369) que entretanto a ciência, 
no seu normal avanço, vai encontrando. (370) Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 
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de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso 
romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas 
em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes 
de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 
que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) 
Creio que o percurso não está a ser esse, (376) e com a tentativa de se divinizar os exames 
como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um 
local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exa-
mes. (378) Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379) Esta discussão está 
neste momento a ser feita fora da escola, (380) está a ser feita junto do poder governamental. 
(382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de 
academismo e intelectualidade. (383) Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e 
secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e esta-
vam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (400) Isto é, uma for-
mação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que 
esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, 
desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402) Não me parece que se este-
ja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade 
para os professores, (404) aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na 
carreira. (405) Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406) desligada 
das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino 
universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente anteriores, 
(408) talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva a alguns 
laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino 
(409) esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (413) Não podemos continuar a 
dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414) É preciso 
introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores 
(415) mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes 
(416) ou a mandona sobre as outras escolas. (417) Em minha opinião, a licenciatura deve ser o 
mínimo para a formação inicial de professores, (418) mas tendo sempre em conta que a quali-
dade (419) e valor acrescentado de um professor (420) advém da sua experiência (421) e das 
vivências, (422) onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar 
sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docen-
te de uma escola, (425) devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequen-
tar. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427) e no trabalho colectivo da esco-
la (428) poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429) e por 
catálogo, (430) muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (450) A forma 
crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão (451) e o meu papel como educador, 
(452) formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação 
obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas refle-
xões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo 
(458) e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no 
ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e 
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propostas de alteração ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, (462) e que 
deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros 
sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de 
Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua 
na mesma (487) Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, 
(488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o 
país (489) e sendo sempre contratado. (490) É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de 
correr o risco de perder um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e 
saber profissional (493) só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal con-
tinua a considerar-se a educação (495) e os professores (496) como uma despesa e não como 
um investimento. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda 
estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (508) A par com esta “reforma” 
(509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão 
consignado no decreto-lei n.º 115, (510) nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi 
sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da 
homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministé-
rio de Educação. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem 
valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 
muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas reu-
niões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de 
Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555) desvaloriza-
ções (556) e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a algu-
ma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (564) Na minha opinião, 
o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, 
(565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valorização/
financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567) (aspectos bem traduzi-
dos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessidade de 
avaliação das escolas (569) e dos professores, (570) a constante referência à necessidade de 
exames (571) para saber se os alunos devem passar de ciclo (572) e para avaliar o trabalho dos 
professores (573) (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é 
necessária), (574) leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. (575) Para mim, estes 
factores assim como a constante não valorização (576) até pela opinião pública (577) do nosso 
trabalho (578) têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de algu-
ma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. 
(583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos profes-
sores, (585) os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por 
vezes pouco claros objectivos. (587) No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588) 
não tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo 
a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os 
seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais 
complexas que encontram. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) edu-
cador (606) e formador (607) com os meus alunos. (624) Ser um bom professor aprende-se 
(625) através das vivências (626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas ve-
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zes realizados por pessoas que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivên-
cias profissionais) (629) que ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar 
das necessárias preparações científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias prepara-
ções (634) de unidades e de aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de 
adaptação (636) ao momento que o professor deve ter, (637) que a intuição (638) e uma refle-
xão contínua (639) sobre factores não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que 
são determinantes na nossa profissão. (642) São esses os factores essenciais para que deixe-
mos uma marca formativa (643) e educacional (644) determinante (645) nos nossos alunos. 
(646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647) e a felicidade (648) nos que nos rodeiam 
(649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o futuro e 
riqueza deste país. 
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APÊNDICE	10	 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA 
NARRATIVA DE FILIPA

10.1.	 Vivências	de	mudança	a	aprender	e	a	ensinar:	Trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.1. Um Retrato de Filipa

a) Aspectos Biográficos – um retrato para conhecermos Filipa

b) Filipa – um percurso de aprendizagem ao longo da vida

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) 
Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os 
sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não 
sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (21) Mas para 
dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que 
“isso” não era só mais um projecto, (22) daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir 
e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pes-
soas). (25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quan-
do soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, 
(28) com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas 
actividades?” (30) Reza a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também 
devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o 
trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega 
do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no 
Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com 
duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, social e 
escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de 
modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o aban-
dono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (88) Depois, lembro-me também 
muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no se-
gundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área 
não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola 
que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração 
de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento des-
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lumbrante de descoberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas 
áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os 
houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) 
porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) 
Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibi-
lidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificul-
dade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente 
Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do 
interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos 
(118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito 
boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escu-
dado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no 
Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, 
no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi 
uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) 
que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola 
de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (134) a Escola apre-
sentou ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação (135) sobre metodologia de 
Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito po-
sitivo prático na leccionação da nova área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro 
que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se 
encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o 
PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) inde-
pendentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre 
em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta 
prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua 
a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa 
atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os cole-
gas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como 
professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas 
aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-
quecedor. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 
5.º anos, (222) a aplicação do “Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em 
Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de 
acordo com as características da turma: (229) Na maior parte das vezes, outra professora para 
além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os 
objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) 
Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na ses-
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são mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (251) 
Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, 
(253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos pro-
jectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal estar foi de professores e alunos. (256) Após o 
trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha fa-
lhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, 
a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre 
suficientemente gratificante. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenado-
ra da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práti-
cas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desblo-
quear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) Parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.2. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

a) Profissionalidade – traçados de uma construção

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha 
a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) pergun-
tando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que 
iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com me-
ninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos 
agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente 
significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que 
sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria tra-
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balhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo traba-
lho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não per-
cebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era 
um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho 
na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habi-
tual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se 
resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra 
prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de 
concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (68a) Assim, de repente, o que de me-
lhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o 
facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais (70) em maior quantidade (71) e em 
melhor qualidade. (72) Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, 
(74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às 
atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos. (87) E isso, apesar da nossa longa história 
de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, 
do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da 
experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha ne-
cessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos cus-
tou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de 
descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 
(99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o 
n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (excep-
tuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que 
as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos tam-
bém os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar de-
les… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (113a) Outra dificuldade foi a falta de forma-
ção que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e 
para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importân-
cia dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer 
tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Princi-
palmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de 
quem o faz.. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, 
veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (151) Em relação a apoios, parece-
-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente 
progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E 
depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos 
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que se reforçaram positivamente, (174) mas outros aspectos houve que se descuraram. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Direc-
tores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Peda-
gógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (qua-
tro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 
Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 209) Em relação aos alunos 
creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há 
grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente 
que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (214) Em rela-
ção ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma 
estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores dife-
renças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a 
Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 
5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Edu-
cação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de 
acordo com as características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com fa-
lhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodo-
logia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para 
além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os 
objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) 
Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na ses-
são mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (239) os 
temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa 
área, foram sempre escolhidos pelos alunos. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho (255) E esse 
mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a 
capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mes-
mos erros no projecto seguinte. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das activi-
dades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões 
informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) 
Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das 
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áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envol-
ver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-
versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.3. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

b) O profissionalismo – presenças e ausências 

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu 
primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Peda-
gógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse 
onde se ia meter. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma 
colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar 
no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) 
com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, social 
e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de 
modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abando-
no. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) 
agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha 
trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter 
coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia 
meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com 
muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Pro-
jecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os as-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1063

pectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curri-
cular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (16) A vontade de introduzir 
mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas peda-
gógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas 
que agarraram a ideia queriam. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, 
desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do 
Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da 
grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-
-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 
um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encon-
traram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, troca-
ram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E 
isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, 
lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Pro-
jecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desen-
volver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada 
da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma dife-
rente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) 
momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente 
outros aspectos positivos, (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curricu-
lares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e 
nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos 
ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho 
acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade 
de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos 
(112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) 
o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se 
sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área 
de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas 
novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, 
(119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se 
não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. 
(124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Com-
petências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar respos-
ta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito prática (128) com 
aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bastante útil para os 
professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) Foi certamente 
a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de obter formação na área de 
Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação 
(135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas que infelizmente não 
trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) (são as vicissitudes da 
formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos 
que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, 
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não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que 
não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom 
trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à 
mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (158) 
Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande 
clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram 
ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências 
(166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º 
ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais 
(169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompa-
nhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar 
problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em 
trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a 
mais ou melhores reuniões. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. 
(203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute 
apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de 
trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fa-
zê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio 
trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito fle-
xível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim 
ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas 
actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras 
disciplinas). (220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, 
Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui di-
rectora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado generica-
mente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) alunos 
academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolhe-
ram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior 
parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito 
de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por 
todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a activida-
de desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha participa-
do aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades foram essencialmente na área do 
desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não verbal e da resolução de pro-
blemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previamente preparado pela turma) 
(237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. (238) Na Área de Projecto 
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(para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas 
no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro cole-
ga, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa 
de informação (241) em várias fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segun-
do técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, 
elaboração de resumos). (250a) A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de 
pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. 
Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-
-se pontualmente o ponto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e 
analisava-se criticamente. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o 
trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, 
(254) a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de profes-
sores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber 
em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguin-
te. (258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, 
(260) foi quase sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um bom relaciona-
mento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em rela-
ção ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, 
(264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) 
Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) manti-
ve-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o 
trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal 
entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coor-
denadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se 
planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os pro-
fessores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do 
PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elemen-
tos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação 
do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reu-
niões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, 
(281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do 
Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores 
de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar suges-
tões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas 
(288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, 
(290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por 
temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola su-
ficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria 
escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja 
a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de 
manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) 
não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que 
se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.4. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	
e transformando-se

c) A pertença a um grupo profissional – desejando e concretizando 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três pessoas, não mais. 
(18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso 
terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos 
que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em 
que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, eviden-
temente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar 
na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se 
estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 
uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com 
eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significati-
va, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) 
Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) 
pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeita-
va (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em 
muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organiza-
cionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a 
uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo 
do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reu-
niões do Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-
-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Esta-
beleceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram 
turmas com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disci-
plinas, encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversa-
lidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as 
actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão co-
mum. (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de des-
coberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares 
poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem 
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estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultra-
passando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho 
acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade 
de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos 
(112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) 
o que provocou um grande desgaste. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no 
Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, 
no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi 
uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) 
que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola 
de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo 
objectivo de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma can-
didatura para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a 
realizar (136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação 
da nova área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer 
(139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os 
projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, 
(143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente 
disso. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) 
com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E 
esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenado-
ra do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tem-
po de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) 
que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela tro-
ca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são 
o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. 
(179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diag-
nosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, 
(183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e expe-
riências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de 
partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decen-
tes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho 
de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho 
Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período 
(quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 
1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora 
de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “uni-
verso” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
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(209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas 
ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem 
grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (261) O facto de haver um 
bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 
(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 
forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 
participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de 
Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até 
porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear proble-
mas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Pro-
jecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a 
Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envol-
vidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente 
o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do 
DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias 
sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 
desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que 
este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 
alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se 
é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) 
nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.5. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

d) Reconstruindo Saberes – vivências (d)e formação

• Reflexão e Investigação

• Dilemas entre Razões e Emoções – apreciando, pensando e fazendo

• Participando em projectos individuais e colectivos

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (16) A vontade de introduzir mudança 
na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, 
de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que 
agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professo-
res que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada 
em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo 
seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história eco-
nómica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma di-
ferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando 
evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com 
quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, 
(48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu 
(51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) 
que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) 
e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que 
não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi 
que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e 
a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois 
primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de 
Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande dispo-
nibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um con-
senso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de 
auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se 
pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se do-
cumentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, ape-
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sar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lem-
bro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de 
Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a 
desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamen-
tos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram ob-
viamente outros aspectos positivos, (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (107) Bom, o trabalho acrescido era 
óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar 
(110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso 
acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que pro-
vocou um grande desgaste. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de 
Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 
1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação 
muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou 
bastante útil para os professores que a frequentaram. (133) Com o mesmo objectivo de obter 
formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma 
acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas 
que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) 
(são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis 
obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (148) E não 
vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é 
ver (150) e agir de outra maneira. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreaju-
da, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o 
alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(174) mas outros aspectos houve que se descuraram. (177) Os Conselhos de Turma são o veícu-
lo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas 
eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar 
problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em 
trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar 
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uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas 
curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (251) Nem sempre foi fácil 
o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (280) Como Coordenadora dos 
Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 
final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar 
documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta ex-
periência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a 
experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) 
Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos 
(298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) 
num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses 
caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.6. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

e) O entusiasmo, o empenho e a satisfação de Filipa

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a his-
tória que deram por mim, (1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem 
sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão 
Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recorda-
ções de infância que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto 
ouvir contar. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensi-
no, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alu-
nos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “in-
tervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) des-
ses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do 
Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (72) e em melhor qualidade. (75a) 
Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjun-
to. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em rela-
ção à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o 
projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) 
(herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se 
como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98)Para além disso, exis-
tiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de pro-
fessores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração 
dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando assalas específicas de CN, EVT; EM e EF), 
(102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na 
construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber 
porque é que não me estou a lembrar deles… (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em 
relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… 
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(115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, 
(117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legíti-
mo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade.. (124) A oficina de formação “Expres-
sões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida 
pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos 
professores. (127) Foi uma formação muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e me-
todologias activas, (130) que se revelou bastante útil para os professores que a frequentaram 
(131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) 
confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entu-
siasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) 
pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se 
sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro 
factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não 
se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) 
já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito 
parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (221) Em 
1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a 
aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Ci-
dadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as 
características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das 
relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) 
os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, partici-
pou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se 
pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre 
havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da 
área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as 
actividades foram essencialmente na área do desenvolvimento das relações interpessoais, da 
comunicação não verbal e da resolução de problemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate 
(236) (previamente preparado pela turma) (237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxico-
dependência”. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em 
que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos 
dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhi-
dos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias fontes (incluindo 
a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanha-
do) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A execução dos 
projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e 
terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se 
propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da situação, no final, 
apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) Nem sempre foi 
fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre 
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foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes partici-
pei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 
experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não 
envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) 
Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões hou-
vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportuni-
dade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido 
de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual 
para todos. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.7. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

a)  A pessoa e o profissional em transformação – valorizando espaços, momentos, 

acontecimentos e gente

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando sou-
be, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) 
com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas 
actividades?” (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensi-
no, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alu-
nos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho 
Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso 
que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “interva-
lo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) 
com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de tur-
ma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas também 
eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo 
(53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção 
(55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em 
que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não per-
cebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude 
(60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados 
em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (67) Assim, de repen-
te, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas tur-
mas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior 
quantidade (71) e em melhor qualidade. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pes-
soas (73) para discutir, (74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um con-
senso (77) em relação às atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram tur-
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mas com um grau de auto-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas das várias 
disciplinas, (82) encontraram-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar 
essa transversalidade, (84) trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) refor-
mularam-se, planificaram-se as actividades. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do 
“click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da 
experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha ne-
cessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos cus-
tou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de 
descoberta e partilha. (98)Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 
(99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o 
n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (excep-
tuando assalas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as 
novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também 
os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… 
(105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? 
(107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas 
também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento 
a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir 
senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de 
formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cida-
dania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da 
importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou quere-
mos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. 
(122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegu-
rança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de De-
senvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 
1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação 
muito prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou 
bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). 
(132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de ob-
ter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para 
uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) 
mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área 
(137) (são as vicissitudes da formação…). (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à 
mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (158) 
Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande 
clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram 
ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências 
(166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º 
ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais 
(169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompa-
nhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
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segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a 
mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que 
esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase con-
tínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A aten-
ção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com 
os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, 
como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 
(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem 
sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (251) Nem sempre foi fácil 
o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o 
trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratifi-
cante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (267) como Coordenadora da Área de Projecto, 
(268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque 
muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, 
(270) dissolver mal entendidos. (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, 
(281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do 
Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directo-
res de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar su-
gestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas 
(288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, 
(290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por 
temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola 
suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na pró-
pria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto 
seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma mar-
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gem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para to-
dos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas 
clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.8. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

b)  A carreira de Filipa – experienciando realidades 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (1) Os sonhos começam como? (2) É 
que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez 
ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos so-
nhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente 
ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de 
ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se 
apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP 
deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introdu-
zir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas 
pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as 
pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte 
tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no 
delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daqui-
lo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas 
para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não 
percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (no-
meadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determi-
nado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, 
de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas 
turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em maior quanti-
dade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, 
reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valo-
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res e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-
-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de 
operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, refor-
mularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos 
de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que 
se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) 
(92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente 
de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), 
(95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi 
com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e parti-
lha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (102) a crescente 
sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do 
saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que 
não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou por-
que já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o 
maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) 
criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não ter-
mos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgas-
te. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas 
(nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o re-
conhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber 
que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) 
Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho super-
ficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões 
Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo 
DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos profes-
sores. (132) Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo 
de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura 
para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar 
(136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova 
área (137) (são as vicissitudes da formação…). (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência 
à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (151) 
Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas 
implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio 
existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Pro-
jecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma 
grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sem-
pre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de ex-
periências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as 
turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 
organizacionais (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos pro-
gramas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competên-
cias gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma 
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(178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade 
de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a 
ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apre-
sentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de con-
selho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e 
balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma con-
sistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho 
com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que 
não se sentem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por 
leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível 
das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas 
curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares 
várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A nível do 
Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação 
para a Cidadania. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho 
dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a 
negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e 
alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 
que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. 
(258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) 
foi quase sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento 
com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao 
Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) 
tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para 
além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me 
disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar 
impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal enten-
didos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordena-
doras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planea-
ram reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores 
a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) 
Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de ou-
tras escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF 
para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do 
BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) pro-
curei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto 
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(282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de 
turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, 
propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o 
meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu 
incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por tempe-
ramento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficien-
temente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria es-
cola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a 
“galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de 
manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) 
não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que 
se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.9. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

c)  Olhando para relações, partilhas de saberes e vivências entre pares 

(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como é 
que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram por 
mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de 
“estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar 
na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se 
estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arran-
car no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 
uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com 
eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significati-
va, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (45) 
agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha 
trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter 
coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia 
meter. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir 
(75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) 
aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um grau de auto-estima mui-
to baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-se pontos 
comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) trocaram-se 
documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se as actividades. 
(87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (92) 
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A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de 
incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), 
(95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi 
com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e par-
tilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (102) a crescente 
sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do 
saber. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que 
são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não 
quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não 
sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, 
(147) independentemente disso. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entrea-
juda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo 
nos dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas 
curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos progra-
mas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências 
gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “aten-
ção” quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. 
(202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações 
de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas 
de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala 
com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das acti-
vidades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impres-
sões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. 
(271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras 
das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam 
reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a 
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envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por 
diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ES-
PERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que 
nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser 
uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de 
assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. 
(287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo 
não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo 
destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou 
porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. 
(294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido 
de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	10.1.10. Entre Crenças, Atitudes e Valores 
– Itinerários e Aprendizagens

d)  Representando-se – contextos e influências 

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando sou-
be, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) 
com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas acti-
vidades?” (30) Reza a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido 
a essa capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. 
(34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conse-
lho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de 
Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (43) Não foi preciso 
pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de cole-
gas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos 
de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas 
também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o 
Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os 
aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho cur-
ricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (67) Assim, de repente, o que de 
melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) 
(69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) 
e em melhor qualidade. (75a) Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, 
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reflectir e trabalhar em conjunto. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de 
turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se 
fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) 
A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de in-
cluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) 
mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o 
projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) 
Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência 
da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), 
(100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas 
de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares 
poderiam introduzir na construção do saber. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação 
que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e 
para a Área de Projecto)… (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se 
quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (124) A 
oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências 
Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma 
lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito prática (128) com aplicação 
de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bastante útil para os professores 
que e a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor 
em que até hoje participei. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, 
(140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos 
habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais 
respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que 
até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (151) Em relação a apoios, parece-
-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente 
progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E 
depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros 
anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos 
ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) 
pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, 
pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos 
que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (174) mas outros as-
pectos houve que se descuraram. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro 
projecto de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (186) essa “cul-
tura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. 
(197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir 
(199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da 
Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o primei-
ro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já 
não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, 
(206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é 
muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em 
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relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria 
uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores 
diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. 
Para a Cidadania. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho 
(262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais 
dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (280) Como Coordenadora dos Directores de Tur-
ma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão 
em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos 
os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, pro-
curar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras 
escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta 
escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) 
talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta 
Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer 
na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este 
Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá algu-
ma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é 
para todos (300) não pode ser igual para todos. 

10.2.	 Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.1. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

a)  Aprendendo com os outros – dinâmicas e possibilidades dos ambientes informais 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (16) A vontade de introduzir mudança 
na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de 
as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agar-
raram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (34) Foi num “intervalo”, quando 
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vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) 
perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, 
(36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja 
com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que 
tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar 
minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) 
agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha 
trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia 
ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me 
ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos 
com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que 
o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, 
os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho 
curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88) Depois, lembro-me tam-
bém muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no 
segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área 
não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola 
que nos custou a abandonar), (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento 
deslumbrante de descoberta e partilha. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se 
sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área 
de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas 
novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, 
(119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (138) Claro que me estava 
a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em 
todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem 
faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente 
disso. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de 
uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que 
sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de 
experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o 
veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco 
dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalida-
des, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os progra-
mas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em 
que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o 
termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. 
(202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações 
de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas 
de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala 
com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes 
difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos 
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ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi 
de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de 
se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no 
projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto 
de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratificante. (266) Para além das acti-
vidades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impres-
sões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. 
(271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras 
das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam 
reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a 
envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por 
diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.2. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

b)  Desenvolvendo-se como profissional – adequação, qualidades e efeitos da 

formação 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não 
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tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 
nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (113a) Outra dificuldade foi a falta de 
formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cida-
dania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da im-
portância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos 
fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) 
Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança 
de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvi-
mento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, 
veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito 
prática (128) com aplicação de técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bas-
tante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) 
Foi certamente a melhor em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de obter 
formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma 
acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas 
que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) 
(são as vicissitudes da formação…). (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) 
e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase 
contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A 
atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho 
com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) 
Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 
(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem 
sido enriquecedor. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o traba-
lho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) 
a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores 
e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 
que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. 
(261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou 
fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade 
de se envolver de alguma forma no projecto, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, 
(268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque mui-
tas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) 
dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) 
e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania 
(275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no 
PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o de-
senvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, 
(277) com elementos de outras escolas também na experiência, (280) Como Coordenadora dos 
Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1089

final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/anali-
sar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta 
experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar 
a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.3. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

c)  Trabalhando e Adquirindo Experiência Profissional – alguns efeitos transformadores 

e outros nem tanto 

(45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já 
tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem 
sabia ter coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que 
me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era ha-
bitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se 
resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra 
prática. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em 
relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de 
que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as discipli-
nas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia 
constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Car-
rinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (103) Obstáculos 
também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar 
deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões 
(109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no 
alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, 
(116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou 
queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa von-
tade (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) 
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existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito 
mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. 
(148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o 
difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º 
ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais 
(169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompa-
nhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior 
segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos hou-
ve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das 
então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veí-
culo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Direc-
tores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Peda-
gógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (qua-
tro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 
Período. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha 
e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha 
hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, 
(208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu 
próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura 
muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) 
mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. 
(219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com 
outras disciplinas). (220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de 
EVT, Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui 
directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvol-
vimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado generi-
camente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) alunos 
academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolhe-
ram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior 
parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito 
de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados por 
todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a activida-
de desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha partici-
pado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades foram essencialmente na área do 
desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não verbal e da resolução de pro-
blemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previamente preparado pela turma) 
(237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. (251) Nem sempre foi fácil o 
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trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu 
manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi 
pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado 
houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado 
evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (266) Para além das actividades lectivas, 
(267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com 
os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é 
suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequente-
mente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (280) Como Coordenadora dos 
Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço 
final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de 
ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar 
documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta ex-
periência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita 
por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos 
essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a 
experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande 
caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) 
Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos 
(298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) 
num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.4. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

a)  Mudando entre interacções e isolamento profissional 

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a his-
tória que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade in-
visível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de 
professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava 
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interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no 
ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma 
história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles 
de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, 
(42) tentando evitar o abandono. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de 
colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros con-
selhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) 
Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, 
por exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) 
de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 
aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma 
outra atitude (60) e a uma outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do 
início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões 
do Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me 
da grande disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabele-
ceu-se um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas 
com um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, 
encontraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, 
trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as activida-
des). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) 
Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área 
de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a 
desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança 
pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como 
uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamen-
tos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram ob-
viamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores 
por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos 
alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a 
crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na cons-
trução do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber por-
que é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, 
(106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em 
relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… 
(121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho 
superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (138) Claro que me estava a esquecer 
(139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os 
projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, 
(143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer 
muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente 
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disso. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (184) em partilhar materiais 
(185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a 
uma cultura de partilha para crescer. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de traba-
lho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 
(205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro 
colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 
tem sido enriquecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma con-
sistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho 
com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que 
não se sentem grandes diferenças. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de 
turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de 
Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em 
conselho de turma (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os 
intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou 
nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se preten-
diam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia 
tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área 
de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (239) os temas desenvolvidos nos 
dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhi-
dos pelos alunos (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (254) a negociação dos projectos nem 
sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após o trabalho 
terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, (257) 
e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação 
de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente 
gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) 
tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-
culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 
como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 
como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os co-
legas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é sufi-
ciente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemen-
te com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo 
Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 
trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ci-
clo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes partici-
pei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 
experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não 
envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) 
Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões hou-
vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma oportuni-
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dade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.5. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

b)  Vivendo entre pares – alguns recursos para aprender 

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade 
de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho 
eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando 
vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) 
perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, 
(36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (45) agrada-
va-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha traba-
lhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coi-
sas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia 
meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual 
“mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resu-
mia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra 
prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de 
concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (72). Lembro-me da grande disponibili-
dade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabele-
ceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos 
(80) (eram turmas com um grau de auto-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas 
das várias disciplinas, (82) encontraram-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de opera-
cionalizar essa transversalidade, (84) trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, 
(86a) reformularam-se, planificaram-se as actividades. (87) E isso, apesar da nossa longa histó-
ria de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não ti-
nha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1095

nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos 
positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo 
assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) 
(exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade 
que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos 
também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar 
deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões 
(109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais. (138) Claro 
que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se 
encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem 
raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o 
PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) inde-
pendentemente disso. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto 
deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de 
Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção 
da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e 
ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreaju-
da, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o 
alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, 
(180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em 
projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em 
partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos 
que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos 
possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões (205) 
Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 
(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem 
sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (222) a aplicação 
do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, 
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(223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as característi-
cas da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações 
interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os inter-
venientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas 
sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam 
alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo 
para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Pro-
jecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (238) Na Área de Projecto (para além do 
ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) 
(239) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora 
dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informa-
ção (241) em várias fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas 
já tratadas em Estudo Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de 
resumos). (250a) A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas bro-
churas, de um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-
-se grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontual-
mente o poto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se 
criticamente. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos 
vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a nego-
ciação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. 
(256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que 
se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para 
além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase 
sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu 
colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 
Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível 
de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das activi-
dades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível 
para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões 
informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) 
Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das 
áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envol-
ver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-
versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
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ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.6. Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	
de	transformação

a) Comunidades vivas – colaborando, cooperando e trabalhando em equipa 

b) Aprendendo participando e tomando decisões

c) Na senda da mudança – identificando e resolvendo problemas 

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu 
primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pe-
dagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse 
onde se ia meter. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma 
delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. 
(24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga 
em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo funda-
mental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que 
uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em par-
ticipar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte 
(37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, 
social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, 
(41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o 
abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (50) Mas também eu (51) não 
percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em 
muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organiza-
cionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas 
a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, 
avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. 
(68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reu-
niões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualida-
de. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não 
me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque 
já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior 
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número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar 
materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos 
previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. 
(113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas 
(nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o re-
conhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber 
que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) 
Não basta muito boa vontade. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa 
de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lec-
tivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (130) que se revelou 
bastante útil para os professores que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). 
(133) Com o mesmo objectivo de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou 
ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto 
(136) que se veio a realizar (136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo 
prático na leccionação da nova área (137) (são as vicissitudes da formação…). (151) Em relação 
a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, 
(154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde 
o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a 
mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Tur-
ma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) 
de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com 
“agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há 
dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou 
reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola 
(201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor 
de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (261) O facto de haver um 
bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 
(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 
forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 
participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de 
Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até 
porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear pro-
blemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do 
Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para 
a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envol-
vidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1099

o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do 
DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias 
sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (294) parecia-me que havia um grande caminho a 
percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	10.2.7. O	poder	dos	alunos	e	a	transformação	da	professora

a) Mantendo e desenvolvendo o desejo de ser professor – influências dos alunos 

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade 
de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho 
eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (34) Foi num “intervalo”, quando 
vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) 
perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, 
(36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja 
com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que 
tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar 
minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito 
para dizer que sim. (72). Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, 
(74) reflectir (75) e trabalhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às 
atitudes, (78) aos valores (79) e aos comportamentos (80) (eram turmas com um grau de auto-
-estima muito baixo), (81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-
-se pontos comuns, (83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) 
trocaram-se documentos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se 
as actividades. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) 
(90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência 
(93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as 
disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que po-
dia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto 
“Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para 
além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da co-
locação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) 
a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, 
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EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares pode-
riam introduzir na construção do saber. (167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, 
houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (169) 
(passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado 
estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior seguran-
ça (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas outros aspectos houve que 
se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimento planificado das então 
aprendizagens nucleares e competências gerais. 209) Em relação aos alunos creio que as mu-
danças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepân-
cias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resul-
tam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (221) Em 1998/99, o primeiro ano 
em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, (222) a aplicação do”Programa de 
Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado 
genericamente em conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) 
alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) 
Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na 
maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o 
intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilha-
dos por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a 
actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha 
participado aparecia de novo. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de 
rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas de-
senvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram 
sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias 
fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em 
Estudo Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). 
(250a) A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de 
um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos 
de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o poto 
da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. (251) 
Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, 
(253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos pro-
jectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (256) Após 
o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha 
falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (258) Para além dis-
so, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de tantas mãos, (260) foi quase sempre 
suficientemente gratificante. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na 
própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Pro-
jecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma 
margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para 
todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas 
clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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10.3.	 Desenvolvimento	da	professora:	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.1. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

a)  A regulação externa e as possibilidades de Filipa 

aprender – inovando, diluindo e (des)iludindo-se 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (1) Os sonhos começam como? (2) É 
que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) Quando foi que pela primeira vez 
ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os sonhos, a superfície fluida dos so-
nhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente 
ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de 
ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se 
apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP 
deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introdu-
zir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas 
pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as 
pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte 
tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no 
delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concorda-
ram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola 
sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a 
um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daqui-
lo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas 
para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não 
percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (no-
meadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determi-
nado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, 
também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir 
sequer outro desenho curricular. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, 
(68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reu-
niões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. 
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(88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à 
Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o pro-
jecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) 
(herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se 
como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de 
Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, exis-
tiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de pro-
fessores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração 
dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), 
(102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na 
construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber 
porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, 
(106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) 
não só o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformu-
lar (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por 
não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande 
desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às no-
vas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma 
coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra 
coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é 
correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um 
trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (133) Com o mesmo objec-
tivo de obter formação na área de Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatu-
ra para uma acção de formação (135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar 
(136a) mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova 
área (137) (são as vicissitudes da formação…). (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos 
terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. 
(142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem 
outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que 
já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale 
a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver 
(150) e agir de outra maneira. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um pro-
jecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do 
Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total 
convicção da coordenadora do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) 
confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entu-
siasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) 
pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. 
(167) Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram posi-
tivamente, (167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 
18. 30, (170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mes-
mo nos dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas 
áreas curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos 
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programas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e compe-
tências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma 
(178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco 
dinâmicos, (186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura 
de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “de-
centes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Con-
selho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao 
Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º 
Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no 
final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prá-
tica veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a 
todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa 
atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os cole-
gas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como 
professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas 
aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-
quecedor. 209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) 
mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 
(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sentem 
grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma 
disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas cur-
riculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas curriculares 
(218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curriculares várias vezes 
em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A nível do Projecto de 
Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e Educação para a Cida-
dania. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tor-
nou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificulda-
de de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a 
nível de qualquer tipo de participação. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do 
Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para 
a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envol-
vidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente 
o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do 
DEB, (277) com elementos de outras escolas também na experiência, (278) para além de várias 
sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da 
participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de 
Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discus-
são em torno do Projecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos 
todos os directores de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documen-
tos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a 
outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas 
desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, 
(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1104

desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a per-
correr na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que 
este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 
alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se 
é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) 
nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

desenvolvimento	pessoal	e	profissional	da	professora:	
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.2. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

b)  O desenvolvimento profissional de Filipa – construindo a profissão entre quadros 

de autonomia e as suas margens 

(24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 
pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga 
em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo funda-
mental de pessoas). (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que 
uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em par-
ticipar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte 
(37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, 
social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, 
(41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar 
o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (50) Mas também eu (51) 
não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que 
não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de 
trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não 
era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que 
não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma 
outra prática. (61) É certo, (62) também, (63) que no primeiro ano, (64) avançámos apoiados 
(65) em muito pouco de concreto, (66) sem definir sequer outro desenho curricular. (67) Assim, 
de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com 
duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) 
em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa história de 
conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do 
“click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da ex-
periência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha neces-
sariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou 
a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes 
saberes (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam 
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a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores 
por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas 
específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 
curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… 
(104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o 
trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também a ne-
cessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º 
anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 
(113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que 
se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para 
a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, (116) da importância 
dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem 
sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa vontade. (124) A oficina de 
formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, 
(125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na 
formação dos professores. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, 
(140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos 
habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais res-
peitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até 
fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que 
de resistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra 
maneira. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de 
uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que 
sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de 
experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o 
veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) 
Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosti-
car problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) 
em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais 
(198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” 
quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) 
A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança (209) Em relação aos alunos creio que 
as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes 
discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as 
coisas resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (287) Em relação 
à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi assim 
tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes anos. 
(291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha 
dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1106

-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e 
melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) 
Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar 
a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) 
É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, 
(304) que eu acredito. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.3. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

c)  Aprendendo num espaço “entre dois” – a centralidade da escola e a mudança

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. (3) 
Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Novamente os 
sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de infância que não 
sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. (10a) De tanto 
ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro pas-
so, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no 
final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se ia 
meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a 
vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, 
disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três pes-
soas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pe-
dagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que 
muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “interva-
lo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar 
muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) 
com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de tur-
ma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas tam-
bém eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exem-
plo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de 
inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos as-
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pectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), 
(58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma 
outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançá-
mos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (67) 
Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas 
com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: 
(70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa histó-
ria de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito 
bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo 
ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não ti-
nha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que 
nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 
diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslum-
brante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos 
positivos, (99) como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo 
assim o n.º de professores por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) 
(exceptuando as salas específicas de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade 
que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos 
também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar 
deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 
tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões 
(109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no 
alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… Não basta muito boa vontade. (122) Principalmen-
te se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o 
faz. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que 
são, (141) que se encontram em todos os projectos. (148) E não vale a pena fugir ao que de re-
sistência à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra ma-
neira. (151) Em relação a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) 
com tantas implicações, (154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E 
esse apoio existiu desde o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenado-
ra do Projecto. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tem-
po de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) 
que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela tro-
ca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas 
as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 
organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico de 
Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lectivos), 
(172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) mas ou-
tros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o desenvolvimen-
to planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) Os Conselhos de 
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Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) Mas eles eram, salvo raros exem-
plos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabele-
cer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os 
programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (188) E o pior (189) é que o ter-
mos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. 
(191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a 
propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório 
de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e apro-
vada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me 
parecem fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e 
que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto orga-
nismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E 
também as relações de trabalho com os colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas 
com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar 
na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com 
professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, 
(215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) 
não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das 
novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades 
curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). 
(220) A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projec-
to e Educação para a Cidadania. (251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil 
gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocu-
pados, (254) a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de 
professores e alunos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se 
perceber em que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no pro-
jecto seguinte. (258) Para além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, (259) fruto de 
tantas mãos, (260) foi quase sempre suficientemente gratificante. (261) O facto de haver um 
bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 
(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 
forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 
participação. (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para 
discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões in-
formalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) 
Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das 
áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reu-
niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envol-
ver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-
versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 
escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para 
escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 
ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 
que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 
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por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 
(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor 
reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 
entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, 
ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento 
(293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente 
inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) 
no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha 
dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra 
no sentido de possibilitar a diferenciação

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.4. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

d)  Possibilitando projectos de acção e de transformação – denunciando dinâmicas e 

características das lideranças

(29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (10a) De tanto 
ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro 
passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, 
no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se 
ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, 
a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, 
disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três 
pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho 
Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso 
que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (34) Foi num “inter-
valo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me 
abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível 
do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, 
(38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito 
(40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida 
escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (50) Mas também eu (51) 
não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” 
em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organi-
zacionais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas 
a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (66a) É certo, também, que no primeiro ano, 
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avançámos apoiados em muito pouco de concreto, sem definir sequer outro desenho curricu-
lar. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos 
(apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa 
história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (103) Obstáculos também os houve… 
(104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 
fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (112) Já no 
alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade 
de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi 
a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação 
para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, 
(116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) ou 
queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa von-
tade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) escudado na 
insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa 
de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano 
lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. (151) Em relação 
a apoios, parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, 
(154) dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde 
o início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (167) Com 
o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(167) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a 
horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discu-
tido no Conselho de Directores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas 
depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de 
turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço 
a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e 
que esta prática veio introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase 
contínua a todos os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A 
atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.5. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

a)  Funções da Escola e Inovação – implicando as crenças no seu desenvolvimento 

(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (296) Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de 
ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de manobra no sentido 
de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual 
para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no 
meio do bosque, (304) que eu acredito. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.6. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

b)  A Cultura da Escola – influenciando formas singulares de tomar decisões, 

organizando acções 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (9) O CP deu o seu aval, (10) mas du-
vido que alguém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa 
por vezes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar 
mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a 
ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (24) Mas para dizer a verdade, penso que 
muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um 
projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo 
escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas. (45) agradava-me o 
grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado 
noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem sabia ter coisas 
em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. 
(56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” 
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(57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (67) Assim, de repente, o que de melhor 
recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é 
o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em 
melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é as-
sim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) 
(90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência 
(93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as 
disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (96) Foi com o 
projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) 
Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência 
da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), 
(100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas 
de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares 
poderiam introduzir na construção do saber. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos 
terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os projectos. 
(142a) Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem 
outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que 
já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, (147) independentemente disso. (158) Foram uns 
primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) 
tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre foram ultrapassa-
dos (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de experiências (166) e às 
vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro 
projecto de turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo 
raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) 
em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entro-
sadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura 
prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E 
o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou 
melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) 
chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um nú-
mero obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agenda” 
discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (204) (agora já 
não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (208) fazê-lo com professores de 
outras áreas tem sido enriquecedor. (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discre-
pâncias em termos de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas 
resultam (213) e outras em que não se sentem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu 
próprio trabalho, (215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura 
muito flexível, (216) não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) 
mas sim ao nível das novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. 
(219) (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com 
outras disciplinas). 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Filipa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	10.3.7. Quotidianos escolares complexos e papéis da professora

a)  Vivendo tensões e dilemas entre exigências, incertezas e inseguranças 

(26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. 
(27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com a minha orientadora, (29) “mas como 
é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” (30) Reza a história que deram 
por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva 
(32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o trabalho. (17) Duas ou três pessoas, não mais. 
(18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso 
terá pesado no delinear da decisão. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos 
que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em 
que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, eviden-
temente, a um núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a exten-
são “daquilo” em que me ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos 
em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não 
percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude 
(60) e a uma outra prática. (67) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, (68a) 
desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) é o facto de as reuniões do 
Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) e em melhor qualidade. (72). 
Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas (73) para discutir, (74) reflectir (75) e traba-
lhar em conjunto. (76) Estabeleceu-se um consenso (77) em relação às atitudes, (78) aos valores 
(79) e aos comportamentos. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, 
não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) 
(que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A cons-
ciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir 
todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (103) 
Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou 
a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se 
mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de 
reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais. 
(138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, 
(141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não 
quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que não 
sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom trabalho, 
(147) independentemente disso. (158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos 
e ao mesmo tempo de uma grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e 
desânimos, (162) que sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreaju-
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da, (165) pela troca de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o 
alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, 
(168) por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 
(170) o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 
dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas cur-
riculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, 
(176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. 
(177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (178) – aí se 
atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, 
(186) essa “cultura prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 
para crescer. (188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) 
não levou a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Direc-
tores de Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Peda-
gógico, (194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (qua-
tro) (195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 
Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 
introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os 
aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, 
é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 
(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora 
de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “uni-
verso” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 
(221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.º anos, 
(222) a aplicação do”Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação 
para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em conselho de turma (224) de acordo 
com as características da turma: (225) alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao 
nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se os jogos a aplicar, (227) metodologia a 
seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte das vezes, outra professora para além de 
mim, participou nas sessões, (230) com o intuito de os levar a perceber (231) que os objectivos 
que se pretendiam alcançar eram partilhados por todos os profs. da turma. (232) Como nem 
sempre havia tempo para a reflexão sobre a actividade desenvolvida, (233) na sessão mais pró-
xima da área de Projecto, a colega que tinha participado aparecia de novo. (251) Nem sempre foi 
fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, (253) não se conse-
guiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negociação dos projectos nem sempre 
foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alunos. (261) O facto de haver um bom 
relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já 
em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no 
projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. 
(280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas reuniões 
houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser uma opor-
tunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e de assim, “em 
família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (287) Em 
relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu entusiasmo não foi 
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assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu incluída, ao longo destes 
anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por temperamento (293) ou porque 
tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. (294) 
parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola (295) no sentido de 
alterar e melhorar as práticas. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indife-
renciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significa-
tivas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. 
(34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Con-
selho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto 
de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (37) com duas 
turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar 
difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir com eles de forma diferente, (41) de modo a 
potencializar uma vida escolar minimamente significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) 
Não foi preciso pensar muito para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me 
o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (52) Não percebi, por exemplo (53) que não 
era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de tra-
balho na escola (64) avançámos apoiados (65) em muito pouco de concreto, (66) sem definir 
sequer outro desenho curricular. (80) (eram turmas com um grau de auto-estima muito baixo), 
(81) analisaram-se os programas das várias disciplinas, (82) encontraram-se pontos comuns, 
(83a) discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, (84) trocaram-se documen-
tos, (85) reflectiu-se sobre eles, (86a) reformularam-se, planificaram-se as actividades. (95) mas 
que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o 
projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) 
Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, 102) a crescente sensação da 
vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. ((112) Já 
no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibili-
dade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificul-
dade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente 
Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do 
interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos 
(118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto. (167) Com o alargamen-
to a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (180) tinham 
dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar 
formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar 
materiais (185) e experiências… . (209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram 
alguma consistência (210) mas ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos 
de trabalho com os alunos, (212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e 
outras em que não se sentem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, 
(215) talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) 
não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das 
novas áreas curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades 
curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). 
(234a) No ano seguinte, as actividades foram essencialmente na área do desenvolvimento das 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 10 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE FILIPA

1116

relações interpessoais, da comunicação não verbal e da resolução de problemas. (235) Efec-
tuou-se igualmente um debate (236) (previamente preparado pela turma) (237) sobre um tema 
escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. (238) Na Área de Projecto (para além do ano dos 
“carrinhos de rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) 
os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa 
área, foram sempre escolhidos pelos alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) 
em várias fontes (incluindo a internet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já trata-
das em Estudo Acompanhado) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resu-
mos). (250a) A execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochu-
ras, de um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se 
grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o 
poto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. 
(256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que 
se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. (266) Para 
além das actividades lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me 
disponível para discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar 
impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal enten-
didos. (271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordena-
doras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planea-
ram reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores 
a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) 
Por diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de ou-
tras escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF 
para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do 
BOA ESPERANÇA…). (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá alguma margem de mano-
bra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino que se é para todos (300) não 
pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se 
vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 
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APÊNDICE	11	 TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA 
NARRATIVA DE LUÍSA

11.1.	 Vivências	de	mudança	a	aprender	e	a	ensinar:	Trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.1. Um Retrato de Luísa

a) Aspectos Biográficos – um retrato para conhecermos Luísa

b) Luísa – um percurso de aprendizagem ao longo da vida

(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal 
– (65) solicitámos recentemente que um senhor – senhor Almas – (66) que é auxiliar de acção 
educativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de 
soldadura (69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relati-
vamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora Luisa Gancho (72a) que se tem vindo 
a especializar nesta área (73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar 
conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – Rui da Rosa – 
(77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até 
à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como 
podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que 
se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem 
na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no proces-
so ensino – aprendizagem (107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi 
em pintura. Claro que também em desenho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma 
formação que posso dizer de “Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação 
voltada para o “seu interior” (110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamen-
te interessante a nível pessoal, (112) e gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em 
cerâmica (área bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura 
– (115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116) e educação (117) e forma-
ção do gosto a nível visual e estético. (118) Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendi-
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zagem exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121) Posso dizer que durante a 
minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das 
tecnologias. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) 
sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e 
aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes 
para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) 
O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para 
as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) 
Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações pro-
fessor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das es-
colas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, 
(168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) 
e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) 
Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) 
Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias 
(178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma 
universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e inter-
ventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste 
ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (199) 
Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) 
Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projec-
tos diferentes que passo a citar alguns. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo pas-
sado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como 
é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do es-
paço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª En-
contrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, 
criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e 
suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) 
Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. 
(233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realiza-
das, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocá-
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mos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connos-
co. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia 
única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento 
e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crian-
ças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se 
pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentía-
mos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a 
passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, 
formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, 
tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi 
um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia 
muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto 
este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio 
no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito dife-
rente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a 
abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de 
outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente en-
volventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização 
do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Concei-
ção Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Concei-
ção Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio 
do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. (273) O contacto 
connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num pro-
jecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposi-
ções venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento 
(278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) 
Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em 
causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes 
aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa 
motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este traba-
lho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Porque descobrimos que tínha-
mos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos 
plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a utili-
zação do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reci-
clagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome 
“Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente estética e 
uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com 
este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. 
(287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a im-
portância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara Muni-
cipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio 
Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de 
“ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no 
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próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o per-
curso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, junta-
mente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-
to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – 
(327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível 
profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 
(332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe 
inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimento 
pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) 
de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um 
caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O 
meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto 
de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de 
saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão 
Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no 
Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, 
como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto 
muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agra-
dam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) 
Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de 
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ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) 
Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear 
num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de mui-
ta teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, 
(402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os 
ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resol-
vam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto 
que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser pro-
fessora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.2. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

a) Profissionalidade – traçados de uma construção

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (42) 
Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias 
de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecno-
logias de escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas 
técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem 
quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi reali-
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zada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas 
oficinas de arte da escola. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, 
escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos 
perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas 
tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (124) O desempenho de qua-
lidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela 
humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E 
claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível 
estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) 
Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E 
claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prá-
tica do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por 
nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendi-
zagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com 
aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organiza-
ção curricular, Métodos e Técnicas de Acção Educativa e Didáctica. (144) Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, 
(147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de li-
ceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a par-
te, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas ti-
nham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou 
relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (188) Relativamente à formação contínua for-
mal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão 
específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter 
uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são 
muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado 
(197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (199) 
Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (257) 
Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos 
a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto 
humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positi-
vos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade 
de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas 
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extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto 
de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-
-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a senhora 
enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272) 
Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. 
(273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tor-
nando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros 
projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões 
de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o 
donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as 
instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós 
soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também 
ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. 
(283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Porque desco-
brimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposi-
ção de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade 
escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sen-
sibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. 
Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma 
vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, 
reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do 
“papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o 
papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entre-
gamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câ-
mara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
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tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimen-
to pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, 
(340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro tam-
bém um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. 
(346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. 
(347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente 
numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo lec-
cionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) 
Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar 
os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situa-
ções, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, 
(360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que 
tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino 
Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aque-
las idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 
Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que 
vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na apren-
dizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da ex-
perimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de 
desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de 
trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que pen-
so. (387) Gosto de planear num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem 
tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de veri-
ficar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem 
todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não 
gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gos-
to do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. 
(413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.3. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

b) O profissionalismo – presenças e ausências 

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos 
cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da 
planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalha-
mos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. 
(35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o 
nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experien-
cias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam 
que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é 
formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está 
previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnolo-
gias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, 
metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técni-
cas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando 
os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) 
e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de 
arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No de-
partamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) 
Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se 
faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pes-
soas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergunta-
mos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) soli-
citámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na 
escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura 
(69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à 
cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72a) que se tem vindo a especializar nesta área 
(73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técni-
ca. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com 
os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), 
e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
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grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste 
momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que 
depois poderemos ensinar os nossos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação 
neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos 
(94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de 
solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – ci-
dade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Traba-
lhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um 
sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio 
social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para 
jovens que se encontram em formação. (121) Posso dizer que durante a minha vida de profes-
sora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O 
desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo 
que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, 
professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) 
sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e 
aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes 
para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) 
O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para 
as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) 
Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações pro-
fessor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das es-
colas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, 
(168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) 
e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) 
Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) 
Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias 
(178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma 
universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e inter-
ventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste 
ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) 
Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade 
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em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de 
departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – 
CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola 
este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar 
mais o leque de formação. (198a) Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). 
(199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. 
(201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre 
projectos diferentes que passo a citar alguns. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Co-
nhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-
ras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 
4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes mate-
riais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar 
no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras 
ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibi-
lidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
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este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfer-
meira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi 
a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do servi-
ço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Por-
que descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo- assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
da (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, 
(344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho 
que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma 
autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 
(351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) 
Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, 
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(357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-conce-
bidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. 
(386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de proje-
tar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se 
sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de per-
guntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) 
Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me ques-
tionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.4. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	
e transformando-se

c) A pertença a um grupo profissional – desejando e concretizando 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (6) Nunca houve reuniões ou 
orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do ministério. (8) Lembro-me também 
que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro (9) com os professores dos 
diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu 
era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quan-
do cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os 
representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. (13) Senti uma falta de 
respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis 
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não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) Nessa altura senti-me a desacreditar de 
“muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que real-
mente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas pessoas que agissem, (20) que re-
flectissem (21) com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. (22) 
Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, (24) uma verdadeira avaliação de 
todo o processo. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. 
(28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos 
(31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articula-
ção entre as disciplinas do grupo. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que 
o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é forma-
do em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está 
previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnolo-
gias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, 
metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técni-
cas, para um só professor. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 
(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal 
– (65) solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção edu-
cativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de 
soldadura (69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relati-
vamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72a) que se tem vindo a especializar 
nesta área (73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre 
esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em ce-
râmica com os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um 
soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há 
uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por 
aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade caracte-
rísticas de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – apren-
dizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica 
– “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (89) A nível de projecto educa-
tivo e participação neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) somos muito activos (93) 
e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos exposições/venda a favor de 
instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma relação entre a escola e meio 
envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da recicla-
gem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos de-
senvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao 
nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importan-
tes (106) para jovens que se encontram em formação. (124) O desempenho de qualidade ao 
longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade 
(126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (188) Relativamente 
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à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções 
de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamen-
to (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, 
(194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este proble-
ma já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque 
de formação. (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) 
para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que 
passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições 
venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Co-
nhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-
ras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 
4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes mate-
riais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar 
no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras 
ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocá-
mos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto 
da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) 
desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam 
connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxi-
liares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi di-
fícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo 
ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alu-
nos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que 
criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na 
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natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de 
referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela se-
nhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna mi-
nha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humani-
zação do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por 
este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos acei-
tar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) 
Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias 
são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou insti-
tuição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o 
trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um 
trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto profes-
sora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. 
(284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sen-
sibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
vida. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de 
respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes 
(311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. 
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(313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são 
diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeita-
mos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas 
maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-
-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) 
aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos 
caracteriza. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.5. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

d) Reconstruindo Saberes – vivências (d)e formação

• Reflexão e Investigação

• Dilemas entre Razões e Emoções – apreciando, pensando e fazendo

• Participando em projectos individuais e colectivos

(42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnolo-
gias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas 
tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma 
diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica 
mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) 
É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tive-
mos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem 
durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfa-
ção, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas 
salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de artes temos 
pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e 
que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos mui-
to na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 
(60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como 
podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que 
se interessam por aprender (83) e por partilhar experiências. (97) Realizamos projectos de in-
tervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos 
como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de 
intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
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(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que 
também em desenho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso 
dizer de “Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu 
interior” (110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a 
nível pessoal, (112) e gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área 
bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem tam-
bém uma “grande carga” de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a 
nível visual e estético. (118) Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente 
(120) e rigorosa na parte da educação visual. (121) Posso dizer que durante a minha vida de 
professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. 
(124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) 
julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de 
nós, professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, 
(129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) 
e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os sabe-
res para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito dife-
rente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem 
(137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas 
as vivências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. 
(142) O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psi-
cologia, Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. 
(144) Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem 
sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a 
voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram 
lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das 
relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a reali-
dade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) 
Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) 
Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se 
falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas 
não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, 
este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o 
respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma pro-
fessor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser profes-
sor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habi-
tuada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica 
(183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, 
(185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendi-
zagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos 
dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de 
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uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de 
formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (199) Como 
já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (222) Outro 
projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do 
hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Hu-
manizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de 
banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) 
(227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer 
e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Di-
vidir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática 
– a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Exe-
cutar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º 
Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do 
tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começa-
va às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as pa-
redes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) 
As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na 
enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As se-
nhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) 
Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentía-
mo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos 
também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) 
porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o 
tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, 
gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, 
tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não 
iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante 
(255) para os alunos (256) e nós professoras. (258) convidaram-nos a realizar um presépio no 
hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente 
(261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir 
outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros 
espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes 
(268) e desgastantes. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão 
dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) 
“transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem 
(301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. 
(304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A relação 
entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de 
partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também te-
mos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de 
ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) 
Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. 
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(321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns 
com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (336) O meu 
investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de 
aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Pro-
curo também um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que 
pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas ante-
riores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematica-
mente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exem-
plo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. 
(352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actua-
lizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver 
situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, 
(360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que 
tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino 
Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aque-
las idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 
Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que 
vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na apren-
dizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da ex-
perimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de 
desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de 
trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que pen-
so. (387) Gosto de planear num papel, de projectar. (389) Não gosto de muita teoria que se 
sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de per-
guntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) 
Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me ques-
tionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.6. Produzindo	a	vida	e	a	profissão	–	sendo,	pertencendo,	e	
transformando-se

e) O entusiasmo, o empenho e a satisfação de Luísa

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (6) 
Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do ministério. 
(8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro 
(9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de 
todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada 
na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se 
iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. 
(13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) 
porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) Nessa altura 
senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministério (com todo 
o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas pessoas que 
agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam no processo ensi-
no-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, (24) uma ver-
dadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. 
(26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos 
muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estraté-
gias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as 
disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando 
e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocá-
mos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológi-
cos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se 
o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. 
(50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes 
(53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (55) No departamento de artes temos pessoas 
formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se com-
pletam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na auto-
formação. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. 
(81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (85) E claro que se 
reflecte no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos 
aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nos-
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sos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no departa-
mento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. 
(95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos 
estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos 
de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os 
anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e 
de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, 
(125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por 
parte de nós, professores. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (144) 
Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (163) Foi um gran-
de choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti 
que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida 
numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas 
problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se 
fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investi-
gação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu 
a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza a 
investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má im-
pressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) 
sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua for-
mal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão especí-
ficas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma 
acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito 
repetitivas (195) e pouco variadas. (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) 
Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projec-
tos diferentes que passo a citar alguns. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e 
a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que 
persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter 
humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de 
campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a 
pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para 
melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos pos-
sam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a 
menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a 
“humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto mui-
to interessante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) 
(227) e os nossos alunos. (238) Foi uma experiencia única. (240) Nos primeiros dias de trabalho, 
foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o 
tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) 
Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas 
que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspira-
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das na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram 
vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos 
que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 
(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós 
professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro 
(258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro de-
safio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) 
Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente 
aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos 
professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualida-
de de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nos-
sos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbor-
dando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que 
as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) En-
contrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (336) O meu investimento 
pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) 
de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um 
caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O 
meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto 
de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de 
saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão 
Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no 
Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, 
como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas 
depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola 
Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto 
muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agra-
dam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) 
Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de 
ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1140

Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear 
num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de mui-
ta teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, 
(402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os 
ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resol-
vam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto 
que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser pro-
fessora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.7. Entre Crenças, Atitudes e Valores 
– Itinerários e Aprendizagens

a)  A pessoa e o profissional em transformação – valorizando espaços, momentos, 

acontecimentos e gente

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cum-
pri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da plani-
ficação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos 
sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) 
Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o nosso 
trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e 
sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o pro-
fessor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em 
pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto a 
nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, 
óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, 
cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só 
professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas 
eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo 
com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. 
(54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de 
artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito 
diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e inves-
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timos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se 
encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos ou-
tros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo 
tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiências. (99) Procuramos 
desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao 
nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importan-
tes (106) para jovens que se encontram em formação. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, 
tive uma formação que posso dizer de “Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma 
formação voltada para o “seu interior” (110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi 
extremamente interessante a nível pessoal, (112) e gratificante. (114) O “meu” curso – pintura – 
(115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116) e educação (117) e formação 
do gosto a nível visual e estético. (118) Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem 
exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121) Posso dizer que durante a minha 
vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecno-
logias. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, 
(125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por 
parte de nós, professores. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de 
qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” con-
ceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” 
para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática 
é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra 
aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, 
(139) de todas as vivências de aprendizagens. (144) Foi um ano com muito pouca aprendizagem. 
(145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino 
muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram 
dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma reali-
dade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos 
conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio 
(157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa 
do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para 
responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas 
vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. 
(164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pes-
soas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa 
escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas pro-
blemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse 
a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação 
no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena 
este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza a investiga-
ção, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão 
deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem apli-
cação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) 
na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) 
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Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de 
cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetiti-
vas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado (197) e procura-
-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) Quanto à 
formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em alíneas anteriores 
(200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das 
disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar al-
guns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor 
de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e 
associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da 
Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na 
praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas 
associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 
contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira 
de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade 
dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. 
(213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) 
e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâ-
mica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e 
valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a 
sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma 
sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do 
espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante e 
enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto 
do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um grande desafio. (226) 
Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) 
e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento 
do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª 
Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, 
criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e 
suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) 
Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. 
(233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realiza-
das, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocá-
mos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connos-
co. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia 
única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento 
e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crian-
ças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se 
pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentía-
mos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a 
passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, 
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formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, 
tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi 
um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia 
muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto 
este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio 
no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito dife-
rente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a 
abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de 
outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente en-
volventes (268) e desgastantes. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos 
aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto 
que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos 
um trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto 
professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utiliza-
do. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) 
Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma 
exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, 
(286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 
R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade 
para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos in-
formativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) 
Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao 
presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 
assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto 
possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) 
mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos 
ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como 
um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores 
dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. 
(296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles 
também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações 
afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um 
sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (319) Nas reuniões de departamento 
expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de 
acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas 
como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo 
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como base a relação de amizade que nos caracteriza. (346) O meu investimento profissional 
acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar 
uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder 
ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemen-
to de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. 
(353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desa-
fios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concor-
ri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) 
e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-conce-
bidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. 
(386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de proje-
tar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sen-
te que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. 
(403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante 
os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito 
teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. 
(411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.8. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

b)  A carreira de Luísa – experienciando realidades 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
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reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escul-
tura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de supor-
tes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A for-
mação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que 
fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com 
as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, de-
sign, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (60) Pelo nosso interesse 
(61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há 
uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por 
aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade caracte-
rísticas de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – apren-
dizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica 
– “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (97) Realizamos projectos de 
intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os 
anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e 
de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. 
(123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de qualidade ao longo 
da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) 
da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reco-
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nheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) 
ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que 
a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte 
teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” 
a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) 
e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (140) Tam-
bém passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com aulas aqui na 
universidade de Évora. (144) Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a vol-
tar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e 
evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. 
(150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é 
uma escola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos lecciona-
dos (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizar-
mos os exames. (158) Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento 
é a memorização. (159) Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às ques-
tões do exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e expe-
riencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um 
frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccio-
navam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que 
é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) 
Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada 
para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quoti-
diano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro 
ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) tra-
balho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino 
desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa 
verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área 
– artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, gra-
ças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) 
No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco 
variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as 
coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) Quanto à formação informal 
julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um 
grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que 
leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – 
Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos 
animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João 
Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Muni-
cipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Gi-
raldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações 
são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; 
Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 
– 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
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trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamen-
tos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um grande 
desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um 
hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (238) Foi uma experiencia 
única. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi 
uma experiência muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (258) convida-
ram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O 
contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos fo-
ram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) 
Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito 
ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente aos ou-
tros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reu-
niões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos en-
tregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Por-
que descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1148

modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns 
com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (336) O meu 
investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de 
aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Pro-
curo também um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que 
pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas ante-
riores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematica-
mente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exem-
plo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. 
(352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actua-
lizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver 
situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, 
(360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que 
tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino 
Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aque-
las idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 
Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que 
vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na apren-
dizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da ex-
perimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de 
desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de 
trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que pen-
so. (387) Gosto de planear num papel, de projetar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem 
tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de veri-
ficar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem 
todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não 
gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gos-
to do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. 
(413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.9. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

c)  Olhando para relações, partilhas de saberes e vivências entre pares 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) 
e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, 
(51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas 
de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No 
departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. 
(56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como 
se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de 
pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e per-
guntamos uns aos outros. (71) Relativamente à cerâmica, (72) temos uma colega a professora 
L (72a) que se tem vindo a especializar nesta área (73) e de vez em quando temos encontros 
(75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive 
em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (81) Como podemos consta-
tar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam 
por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade 
características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – 
aprendizagem. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 
(98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desen-
volver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível 
do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes 
(106) para jovens que se encontram em formação. (191) Este ano, graças à insistência de uma 
colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (200) somos um grupo de 
professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos 
(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas mu-
rais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; 
UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. 
(204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de 
Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com 
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o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são sig-
nificativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho 
dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 
contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos 
(209) implicam estes resultados. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado 
foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto 
muito interessante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) 
(227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhe-
cer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º 
Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temá-
tica – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º 
Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 
6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos 
fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde 
começava às 14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e 
pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) 
Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um 
grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, 
um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) 
e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. 
(246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam 
aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássa-
ros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) 
Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e 
sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que 
foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (306) A re-
lação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) 
de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também 
temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de 
ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) 
Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. 
(321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns 
com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) 
e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário (384) Gosto de trabalhar em conjunto. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Vivências de mudança a aprender e a ensinar: 
Trajectórias de aprendizagem	escritas	na	primeira	pessoa

Tabela	11.1.10. Entre	Crenças,	Atitudes	e	Valores	– Itinerários e	
Aprendizagens

d)  Representando-se – contextos e influências 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava 
marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reu-
nião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam 
presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se 
realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) 
Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba 
muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem 
lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A for-
mação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que 
fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com 
as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, de-
sign, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (95) Organi-
zamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer 
uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de interven-
ção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como 
a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de interven-
ção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensi-
bilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (107) 
Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1152

em desenho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de 
“Académica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” 
(110) e procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a nível pes-
soal, (112) e gratificante. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” 
de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) 
Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da 
educação visual. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, 
(129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) 
e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os sabe-
res para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito dife-
rente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem 
(137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas 
as vivências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. 
(142) O primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (145) Senti-me a voltar para trás. 
(146) Nem sequer para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, 
(148) mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os 
acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma es-
cola. (153) Das relações professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados 
(155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos 
os exames. (159) Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do 
exame. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, 
(162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) 
Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) 
com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação 
turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é 
ser professor? (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universi-
dade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. 
(184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “li-
vresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativa-
mente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter 
acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-
tamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFO-
PREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este 
problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais 
o leque de formação. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
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zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os 
nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as 
crianças doentes. (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos 
até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os 
objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala 
de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenha-
vam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. 
(238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram 
de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O 
espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passan-
do (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos anda-
vam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) 
ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flo-
res, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espa-
ços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram parti-
lhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a 
referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. 
(257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convida-
ram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O 
contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos fo-
ram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) 
Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito 
ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir 
que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora 
enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. 
(271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização 
do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este 
serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar 
este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Rela-
tivamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são 
lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição 
que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho 
efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensa-
mos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nos-
sos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um traba-
lho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. 
(284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) 
Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizá-
mos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com men-
sagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposi-
ção no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) 
procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – 
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reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para 
a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informa-
tivos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nes-
se ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presi-
dente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 
assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto 
possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) 
mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos 
ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como 
um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores 
dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. 
(296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é 
muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles 
também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações 
afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um 
sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como 
já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências 
(309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também temos formações diferen-
tes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) 
O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) 
Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departa-
mento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos 
sempre de acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. 
(323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, 
(325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão 
são pessoas que já estão nesta gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São 
pessoas muito competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do 
conselho executivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) 
Sabe o que se passa na escola (334) e sabe inteligentemente como agir. (351) Aceito desafios 
como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universida-
de de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, 
(355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como 
resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade 
de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) 
aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar 
no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. 
(365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desa-
fios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, 
(370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que 
haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas ex-
periências. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver 
crescer durante os 3 anos que estão na escola. 
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11.2.	 Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.1. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

a)  Aprendendo com os outros – dinâmicas e possibilidades dos ambientes informais 

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério.. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos expe-
riencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com 
muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (55) 
No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. 
(56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como 
se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de 
pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergun-
tamos uns aos outros. (63) Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) 
solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na 
escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura 
(69) pois este é o soldador profissional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à 
cerâmica, (72) temos uma colega a professora L (72a) que se tem vindo a especializar nesta área 
(73) e de vez em quando temos encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técni-
ca. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com 
os alunos. (78) No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), 
e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiências. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no 
guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de apren-
dizagem (127) por parte de nós, professores. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a 
“pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo 
pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (144) Foi um ano com 
muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculda-
de, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de 
liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (160) Se falássemos (161) ou 
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relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) 
onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei 
com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) 
memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (200) somos um grupo de 
professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos 
(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (223) Foi um projecto 
muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 
tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um 
grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de 
ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (235) As crianças que 
podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar 
também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e 
as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de 
trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) 
Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espa-
ço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as 
coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (250) deram vida 
àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que 
foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) 
Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós pro-
fessoras. (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi 
outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crian-
ças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos 
no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos alician-
tes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esque-
ci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito 
pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga 
aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsá-
vel por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolve-
mos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
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instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir 
(292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e 
mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a 
adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, 
(299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendi-
zagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se soli-
dificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306) A 
relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308) 
de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferentes (311) e também 
temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313) O modo de 
ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316) 
Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) 
Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. 
(321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com 
ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns 
com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (336) O meu 
investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de 
aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (351) Acei-
to desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na 
Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.2. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

b)  Desenvolvendo-se como Profissional – adequação, qualidades e efeitos da 

formação 

(6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do minis-
tério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em 
Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos 
de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava mar-
cada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião 
não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam 
presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião não se 
realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. (16) 
Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do ministé-
rio (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) mas 
pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam no 
processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiencias, 
(24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (47) Não tivemos qualquer formação neste 
sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A 
formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) 
que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas 
com as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom 
grupo de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (107) Como 
já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também em de-
senho. (108) Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Acadé-
mica”. (109) Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” (110) e 
procura de uma linguagem individual. (111) Foi extremamente interessante a nível pessoal, (112) 
e gratificante. (113) A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área bidimensional/pintura 
de azulejos) e de Mosaico. (114) O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” 
de formação estética, (116) e educação (117) e formação do gosto a nível visual e estético. (118) 
Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da 
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educação visual. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado 
outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de quali-
dade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela 
humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E 
claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível 
estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) 
Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E 
claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prá-
tica do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por 
nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendi-
zagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O primeiro ano com 
aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organiza-
ção curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi um ano com muito 
pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, 
(147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar para as “aulas de li-
ceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. (151) Os conteúdos 
desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações professor/aluno. 
(154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) 
Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo Bloom, a par-
te, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois essas folhas ti-
nham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falássemos (161) ou 
relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não eram valoriza-
das. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de 
estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam 
longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. 
(171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido 
interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de cam-
po (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendiza-
gens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habituada a uma universidade (181) 
onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica (183) e interventiva. (184) Fiquei 
com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185) deste ensino “livresco” (186) 
memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (188) Relativamente à forma-
ção contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de for-
mação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) 
vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as 
acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi 
levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de for-
mação. (198a) Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já re-
feri em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os 
anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos dife-
rentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – 
Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; 
Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lu-
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gar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na 
Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetá-
rias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 
contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos 
+ João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenha-
mento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O 
mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos 
alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) 
seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. 
(218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas 
que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) 
Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito 
importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no 
ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. 
(223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala 
de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de 
entrada. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. 
(228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. 
(231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da 
noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, 
(236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pinta-
vam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras 
auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi 
difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o 
tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) 
Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas 
que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspira-
das na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram 
vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos 
que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 
(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós 
professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro 
(258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro de-
safio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) 
Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente 
aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (279) Procuramos saber e reco-
lher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humani-
tários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos moti-
vados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
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(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-
to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) através 
de leitura (345) e do yoga que pratico. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber 
(350) para poder ensinar. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimen-
tos. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois 
de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel 
Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.3. Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

c)  Trabalhando e Adquirindo Experiência Profissional – alguns efeitos transformadores 

e outros nem tanto 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-
-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da plani-
ficação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos 
sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) 
Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando e melhorando o nosso 
trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e 
sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o pro-
fessor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em 
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pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. (45) O que está previsto a 
nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, 
óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, 
cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só 
professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas 
eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo 
com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. 
(54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de 
artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes mui-
to diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e 
investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que 
ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este 
grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que 
se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (121) Posso dizer que durante a minha vida de 
professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. 
(128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo 
a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. 
(132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. 
(133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na 
parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que faze-
mos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de 
aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (145) Senti-me 
a voltar para trás. (160) Se falássemos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e ex-
periencias, (162) as respostas não eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um 
frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que lec-
cionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O 
que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) 
Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada 
para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quoti-
diano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro 
ano. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 
sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 
contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) 
Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam 
estes resultados. (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. 
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(259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não 
eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora en-
fermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) 
Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do 
serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este ser-
viço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este 
desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (349) Estou 
sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como 
por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade 
de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (359) Concorri para dar aulas 
na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os 
projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos 
da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) 
como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto 
também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) 
das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar 
“desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da 
investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.4. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

a)  Mudando entre interacções e isolamento profissional 

(6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou colega do minis-
tério (25) Como já disse os programas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) 
Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) 
articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) 
e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (37) Planeámos, (38) 
criticámos, (39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens (45) 
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O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de vá-
rias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, bar-
ro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange saber 
muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) 
nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi 
realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos 
nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as ou-
tras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, 
arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns 
aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver 
com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz 
(62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autofor-
mação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por parti-
lhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo 
de trabalho. (85) E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (97) Realizamos 
projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com institui-
ções todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) 
crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural 
(104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encon-
tram em formação. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião 
da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem 
(127) por parte de nós, professores. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-
tamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFO-
PREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este 
problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais 
o leque de formação. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de pro-
fessores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos 
(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos (230) 1.º Conhe-
cer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e 
respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º 
Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, 
com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no 
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local – Serviço de Pediatria (234) Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as 
paredes das enfermarias, os vidros. No tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. 
(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (273) 
O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o 
num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos 
– exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de depar-
tamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. 
(279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições 
em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos es-
tes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com 
essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este 
trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Porque descobrimos que 
tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de traba-
lhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a 
utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da 
reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o 
nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente esté-
tica e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) 
Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do 
“pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas 
e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara 
Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. 
Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação 
de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no 
próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o per-
curso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, junta-
mente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que 
dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de inter-
vir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia 
(297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos 
com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste 
processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que ama-
durecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal 
vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma re-
lação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito 
diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é 
diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estra-
tégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e 
respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As 
nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Con-
frontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos mui-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1166

to, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade 
que nos caracteriza. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter fi-
cado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído 
na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) 
Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também 
me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a ma-
gicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, 
(371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que 
possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (388) Não gosto de 
pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. 
(400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos 
que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na 
escola. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.5. A	cultura	profissional	como	recurso	para	aprender	–	
contingências, estímulos e teias relacionais

b)  Vivendo entre pares – alguns recursos para aprender 

(26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) Trabalhámos 
muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e as estra-
tégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre as 
disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos solidificando 
e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, (40) e tro-
cámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realizada, (51) e posso 
dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da 
escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departa-
mento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Sabe-
res muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 
(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 
que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns 
aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 
grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este 
grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro 
que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) va-
mos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os 
nossos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no depar-
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tamento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. 
(95) Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos 
estabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos 
de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 
(98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvol-
ver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do 
meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) 
para jovens que se encontram em formação. (188) Relativamente à formação contínua formal, 
(189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. 
(191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192) vamos ter uma ac-
ção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito 
repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já foi levantado (197) 
e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) 
Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199) Como já referi em alíneas 
anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para 
além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo 
a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda 
a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; 
APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do 
Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se 
realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado 
às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos 
meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 
500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos 
alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante 
para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 
passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um 
projecto muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 
1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi 
um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade 
de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhe-
cer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras 
e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º 
Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, 
com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola
(230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. 
(232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1168

essa hora. (234) Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfer-
marias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que 
podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar 
também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e 
as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de 
trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) 
Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele es-
paço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que 
as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas 
inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) 
deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. 
(252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer 
de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante (255) para os alunos 
(256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de 
Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) 
Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram 
crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros pro-
jectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) 
Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto 
foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma 
antiga aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a 
ideia da humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médi-
co responsável por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e 
nós resolvemos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as 
nossas turmas. (276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de insti-
tuições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos 
a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher 
elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários 
inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, 
(281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos 
também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por 
mim, enquanto professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola 
e não era utilizado. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, 
Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-
-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de 
Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque 
existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais 
que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) 
está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) 
que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar 
a qualidade de vida. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É 
uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos 
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muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de 
“ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) 
As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas 
(318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 
(320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. 
(322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-
-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de 
amizade que nos caracteriza (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) 
podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho 
construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secun-
dário. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 
coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) 
o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos 
tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coi-
sas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos 
encontrar equilíbrios. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.6. Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	
de	transformação

a) Comunidades vivas – colaborando, cooperando e trabalhando em equipa 

b) Aprendendo participando e tomando decisões

c) Na senda da mudança – identificando e resolvendo problemas 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 
(98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvol-
ver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do 
meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) 
para jovens que se encontram em formação. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, 
(194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este pro-
blema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o 
leque de formação. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) 
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realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – 
Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; 
assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As 
referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) 
e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema 
Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: 
AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais 
– 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). 
(207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) impli-
cam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, 
(212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as 
associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, 
(217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, 
podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos 
sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade 
pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (257) 
Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a 
realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (262) Os ecos foram 
positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possi-
bilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, 
(267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que 
este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfer-
meira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi 
a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do servi-
ço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectua-
do sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos 
que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos 
alunos também ficarão com essa motivação. (319) Nas reuniões de departamento expomos as 
nossas ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo 
contrário. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, 
respeitamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base 
a relação de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já 
estão nesta gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito com-
petentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é 
o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na 
escola (334) e sabe inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O 
meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) 
de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (351) 
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Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação 
na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro 
ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto 
de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas 
na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os 
projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 
(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Sujeitos,	acções	e	relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

Tabela	11.2.7. O	poder	dos	alunos	e	a	transformação	da	professora

a) Mantendo e desenvolvendo o desejo de ser professor – influências dos alunos 

(81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem 
pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de 
pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflec-
te no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo (87) vamos aprender 
uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos ensinar os nossos alunos. 
(99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nos-
sos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para 
valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) 
e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e 
que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de ca-
racter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) traba-
lho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o dese-
nho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) 
para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos 
possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar 
a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi 
a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto 
muito interessante e enriquecedor. (224) Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 
tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225) Foi um 
grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de 
ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (240) Nos primeiros 
dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… 
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(243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele 
espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos 
que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) 
Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fa-
das, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afec-
tos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos es-
quecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255) para os 
alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês 
de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) 
Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram 
crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros pro-
jectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos 
aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) 
Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi 
feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga 
aluna minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da 
humanização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsá-
vel por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolve-
mos aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que 
os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um 
trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto profes-
sora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. 
(284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sen-
sibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes 
com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte 
uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recupe-
rados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância 
dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comuni-
dade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfle-
tos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 
(287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambien-
te, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 
800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este pro-
jecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 
(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados 
nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado 
como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos profes-
sores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de 
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vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos 
alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” 
eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as rela-
ções afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar 
um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (346) O meu investimento profis-
sional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Pro-
curar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para po-
der ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao 
Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departa-
mento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) 
Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fa-
zer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois 
de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel 
Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de 
ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) 
Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a 
“sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais 
importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (413) Gosto muito de ser professora. 

11.3.	 Desenvolvimento	da	professora:	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.1. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

a)  A regulação externa e as possibilidades de Luísa 

aprender – inovando, diluindo e (des)iludindo-se 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou co-
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lega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) 
e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. 
(43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E 
vice-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/
Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de 
suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e 
abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação nes-
te sentido, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) 
A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) 
que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas 
com as outras. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 
design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando 
uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 
ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como 
se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira 
autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por 
partilhar experiências. (140) Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142) O 
primeiro ano com aulas aqui na universidade de Évora. (143) Disciplinas teóricas – Psicologia, 
Sociologia, Organização curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144) Foi 
um ano com muito pouca aprendizagem. (145) Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 
para a faculdade, (147) que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148) mas a voltar 
para as “aulas de liceu”. (149) As aulas eram dadas com acetatos. (150) Os acetatos eram lidos. 
(151) Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153) Das relações 
professor/aluno. (154) Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das 
escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157) para realizarmos os exames. (158) Segundo 
Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159) Pois 
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essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160) Se falás-
semos (161) ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162) as respostas não 
eram valorizadas. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 
primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respei-
to, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor 
(170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? 
(173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 
(175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de expe-
riencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (188) Relativamente à 
formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos dificuldade em ter acções de 
formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento 
(192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194) 
as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na nossa escola este problema já 
foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sentido de variar mais o leque de 
formação. (257) Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) 
convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 
(260) O contacto humano foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os 
ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. 
(264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) 
muito ricos, (267) mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de 
referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela 
senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna 
minha. (271) Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da huma-
nização do serviço. (272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável 
por este serviço de pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos 
aceitar este desafio, (275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 
(276) Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as 
ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou 
instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre 
o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) 
Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto 
que os nossos alunos também ficarão com essa motivação (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

desenvolvimento	pessoal	e	profissional	da	professora:	
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.2. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

b)  O desenvolvimento profissional de Luísa – construindo a profissão entre quadros 

de autonomia e as suas margens 

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experiên-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiências (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (45) O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escul-
tura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de supor-
tes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46) É um leque muito variado e abrange 
saber muitas técnicas, para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste senti-
do, (48) nem quando os programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (257) Depois 
deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a reali-
zar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano 
foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) 
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e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Por-
que descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
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ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
da (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, 
(344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho 
que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma 
autoformação. (349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 
(351) Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 
Formação na Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) 
Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, 
(357) gosto de pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri 
para dar aulas na Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 
sobretudo os projectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 
meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar tam-
bém aos alunos da universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quan-
do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” 
com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais impor-
tante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 
aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. 
(375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilí-
brios. (377) Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379) Gosto de pes-
soas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-conce-
bidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. 
(386) Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387) Gosto de planear num papel, de pro-
jectar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se 
sente que não é vivenciada. (400) Gosto de verificar. (401) Gosto de questionar, (402) de per-
guntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer 
durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) 
Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gosto do “tanto faz…” (409) Gosto que me ques-
tionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 
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Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.3. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

c)  Aprendendo num espaço “entre dois” – a centralidade da escola e a mudança

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma 
reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 
tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que 
estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que 
a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela reunião não 
estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde que a reunião 
não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. 
(16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos senhores do mi-
nistério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19) 
mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se encontravam 
no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca de experien-
cias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os programas chega-
ram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28) 
Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos (31) e 
as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articulação 
entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos so-
lidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construímos, 
(40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes programas dos cursos 
tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43) 
Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-
-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. 
(47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os programas eram novos 
(49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e posso dizê-lo com muita 
satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54) As nos-
sas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No departamento de artes temos 
pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e 
que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos mui-
to na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 
(60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (63) Por 
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exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65) solicitámos recentemente que um 
senhor – senhor A – (66) que é auxiliar de acção educativa na escola, (67) nos desse uma aula, 
(68) uma pequena formação sobre o processo de soldadura (69) pois este é o soldador profis-
sional (70) e tem gosto em nos ensinar. (71) Relativamente à cerâmica, (72) temos uma colega a 
professora L (72a) que se tem vindo a especializar nesta área (73) e de vez em quando temos 
encontros (75) para ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo 
que vive em lisboa – R – (77) que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78) No ano lectivo 
anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técni-
cas de vidrados. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque 
este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84) 
Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) E 
claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (96) Procuramos estabelecer uma re-
lação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de intervenção, por 
exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cerci-
diana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos 
nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando 
para valores importantes (106) para jovens que se encontram em formação. (121) Posso dizer 
que durante a minha vida de professora, (122) tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das 
aprendizagens das tecnologias. (124) O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se 
fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de 
aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reconheço que tive nas 
Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me 
ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que a nível de conceitos 
e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. 
(134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pin-
tar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela 
nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (140) Também passei pelos 2 
anos de estágio depois do curso. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma 
chatice, este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com 
todo o respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma 
professor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser pro-
fessor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habi-
tuada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica 
(183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, 
(185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendi-
zagem. (188) Relativamente à formação contínua formal, (189) na nossa área – artes (190) temos 
dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de 
uma colega de departamento (192) vamos ter uma acção de cerâmica. (193) No nosso centro de 
formação – CEFOPREM, (194) as acções são muito repetitivas (195) e pouco variadas. (196) Na 
nossa escola este problema já foi levantado (197) e procura-se modificar as coisas (198) no sen-
tido de variar mais o leque de formação. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos 
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um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que 
leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – 
Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos 
animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João 
Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Muni-
cipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Gi-
raldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações 
são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; 
Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 
– 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos 
trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no 
nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitá-
rio. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo 
(216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a 
cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar 
(220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perce-
ber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 
alguma sofrimento. (222) Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humani-
zação do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito inte-
ressante e enriquecedor. (225) Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os 
nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as 
crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as 
salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natu-
reza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os 
projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar 
na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo 
de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233) A tarde começava às 
14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e pintavam con-
nosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma expe-
riencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande aco-
lhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, 
as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos 
como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos 
sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam aquelas 
crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, 
peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) Tivemos 
sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. 
(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste 
projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um 
presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
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nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (290) Julgo que dá para 
ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) 
aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) po-
demos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o 
nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste proces-
so ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadure-
cem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale 
a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação 
de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos todos muito diferen-
tes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferen-
te. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferente. (315) As estratégias 
são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como pessoas (318) e respei-
tamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320) As nos-
sas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322) Confronta-
mo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respeitamo-nos muito, 
(324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação de amizade que 
nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – (327) 
conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) a nível profis-
sional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. (332) 
Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e sabe inteligen-
temente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com profundida-
de. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem 
projectos pessoais. (343) Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344) através de 
leitura (345) e do yoga que pratico. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na 
resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. 
(349) Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito 
desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na 
Universidade de Évora. (352) Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, 
(354) saber, (355) actualizar os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de 
pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da 
universidade. (365) Aquelas idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam 
para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) 
como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gos-
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to também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) 
das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar 
“desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.4. Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades? 

d)  Possibilitando projectos de acção e de transformação – denunciando dinâmicas e 

características das lideranças

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 
Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3) dada a forma-
ção dos professores do grupo. (4) E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (5) 
Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou cole-
ga do ministério. (55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultu-
ra, design, arquitectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos pergun-
tando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto 
tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos 
como se faz (62) e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verda-
deira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) 
e por partilhar experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um 
bom grupo de trabalho. (85) E claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (89) A 
nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no departamento de artes (92) 
somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no projecto. (95) Organizamos ex-
posições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96) Procuramos estabelecer uma rela-
ção entre a escola e meio envolvente – cidade. (98) Trabalhamos com instituições todos os anos 
como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido estético, (100) crítico (101) e de 
intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, (103) cultural (104) e humano. 
(105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens que se encontram em forma-
ção. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito 
activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 
sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 con-
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tos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Jul-
gamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes 
resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensi-
bilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações 
em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) cola-
borar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem 
também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao 
importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter 
um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (257) Depois des-
te projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar 
um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Por-
que descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
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(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 
(404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.5. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

a)  Funções da Escola e Inovação – implicando as crenças no seu desenvolvimento 

(97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) Trabalhamos 
com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver um sentido 
estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do meio social, 
(103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) para jovens 
que se encontram em formação. (121) Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122) 
tenho tirado outro “curso”. (123) O curso das aprendizagens das tecnologias. (124) O desempe-
nho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa 
muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professo-
res. (128) E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobre-
tudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendiza-
gens. (132) Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para 
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ensinar. (133) E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. 
(135) Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) 
que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vi-
vências de aprendizagens. (163) Foi um grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, 
este primeiro ano de estágio. (166) Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o 
respeito, (168) estavam longe do que é a vida numa escola. (169) O que é a relação turma pro-
fessor (170) e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser profes-
sor? (173) Poderia ter sido interessante, (174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira 
praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de 
experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não valeu a pena este primeiro ano. (180) Vinha habi-
tuada a uma universidade (181) onde se valoriza a investigação, (182) trabalho de acção crítica 
(183) e interventiva. (184) Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, 
(185) deste ensino “livresco” (186) memorizado (187) sem aplicação numa verdadeira aprendiza-
gem. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos 
sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – 
todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência 
Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas 
exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 
passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) 
As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 
contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 con-
tos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Jul-
gamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes 
resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensi-
bilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em 
causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar 
com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também 
ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao impor-
tantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um sig-
nificado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222) Outro projecto que 
aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do 
Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (225) Foi um grande 
desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificuldade de ser um 
hospital (229) e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230) 1.º Conhecer e fazer um 
levantamento do espaço (230a) 2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos 
alunos (230b) 3.ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c) 4.º Projectar – de-
senhar, pesquisar, criar. (230d) 5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes 
instrumentos e suportes. (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de 
Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 
11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234) Colocámos os objectos e 
formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de trata-
mentos, colocámos os móbiles. (235) As crianças que podiam é logico, (236) desenhavam e 
pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) 
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Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um 
grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, 
um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) Depois o tempo ia passando (244) 
e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245) Os alunos andavam felizes. 
(246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as coisas que criamos (248) ajudavam 
aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249) Formas inspiradas na natureza, flores, pássa-
ros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250) deram vida àqueles espaços. (251) 
Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e 
sentidos. (253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi 
uma experiencia muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois 
deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a reali-
zar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano 
foi muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) 
e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (276) Relativamente aos outros projectos – exposições 
venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278) 
e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279) Procura-
mos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os 
valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e 
estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. 
(282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283) Este trabalho foi mais 
desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Porque descobrimos que tínhamos uma “pa-
pelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusi-
vos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “pape-
lão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285) 
Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, 
Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando uma vertente estética e uma mensagem 
visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto pro-
curámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta 
exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes 
elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de 
Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um 
abaixo- assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na ci-
dade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, 
porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos 
materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este projecto, juntamente com uma exposi-
ção, (289) está já planeado como um projecto a realizar. (290) Julgo que dá para ver (291) e 
sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com vontade de intervir, (294) aprender 
(295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos de experiencia (297) podemos dizer 
que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusias-
mo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. (300) É neste processo ensino-
-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302) que amadurecem (303) e 
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se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. 
(366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, 
(368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que vamos experimentar, (371) o que 
será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar 
das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374) O sentido prático das coisas 
preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos en-
contrar equilíbrios. (413) Gosto muito de ser professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.6. Aprendendo para melhorar e/ou melhorando para 
aprender

b)  A Cultura da Escola – influenciando formas singulares de tomar decisões, 

organizando acções 

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. 
(28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os conteúdos 
(31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando uma articula-
ção entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) depois fomos 
solidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, (39) construí-
mos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (50) A formação foi realiza-
da, (51) e posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas 
oficinas de arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 
(55) No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-
tectura. (56) Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 
outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com 
o grupo de pessoas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) 
e perguntamos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoforma-
ção, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar 
experiencias. (84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de 
trabalho. (85) E claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (199) Como já referi em 
alíneas anteriores (200) somos um grupo de professores muito activos. (201) Todos os anos 
(202) para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes 
que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposi-
ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 
meninos; APPC e associação João Cidade. (204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Pa-
ços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte 
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que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos 
dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão 
dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade 
– 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, 
(208) e a qualidade dos trabalhos (209) implicam estes resultados. (210) O mais importante 
(211) e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores 
de caracter humanitário. (213) Conhecer as associações em causa, (214) seus objectivos, (215) 
trabalho de campo (216) e podermos ajudar, (217) colaborar com estas. (218) Perceber que o 
desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir 
(219) para melhorar (220) e valorizar aspectos sociais tao importantes. (257) Depois deste pro-
jecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um 
presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos 
também ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre 
reciclagem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Por-
que descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos 
uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a co-
munidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens 
sobre a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no 
palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procu-
rando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, 
reutilizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utiliza-
ção do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos 
sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano 
entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da 
câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 11 – TABELAS DE CATEGORIZAÇÃO AXIAL DA NARRATIVA DE LUÍSA

1190

projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322) Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (336) O meu investimento pessoal, acho que existe (337) com 
profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, (340) de desafios. (341) É difícil ficar para-
da (342) sem projectos pessoais. (346) O meu investimento profissional acho que se sente na 
resposta às alíneas anteriores. (347) Gosto de desafios (356) Gosto de desafios, (357) gosto de 
pensar como resolver situações, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na 
Universidade de Évora, (360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-
jectos, (362) aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) 
fez-me ficar no Ensino Secundário (403) Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 
(404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (413) Gosto muito de ser 
professora. 

Categorização	axial	da	narrativa	de	Luísa

Desenvolvimento da professora: 
itinerários por (estreitos) corredores institucionais

Tabela	11.3.7. Quotidianos escolares complexos e papéis da professora

a)  Vivendo tensões e dilemas entre exigências, incertezas e inseguranças 

(5) Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respecti-
vos programas. (6) Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7) ou 
colega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para 
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uma reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar 
cursos tecnológicos de todo o país. (10) Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reu-
nião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos infor-
mados que a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela 
reunião não estavam presentes. (13) Senti uma falta de respeito. (14) E soubemos mais tarde 
que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a 
referida reunião. (16) Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17) Sobretudo dos 
senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser “cabeças 
pensantes” (19) mas pessoas que agissem, (20) que reflectissem (21) com os professores que se 
encontravam no processo ensino-aprendizagem. (22) Que existisse um diálogo, (23) uma troca 
de experiencias, (24) uma verdadeira avaliação de todo o processo. (25) Como já disse os pro-
gramas chegaram às escolas. (26) Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio 
condutor”. (28) Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30) os 
conteúdos (31) e as estratégias. (32) Trabalhamos sozinhos (33) e no grupo. (34) Procurando 
uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35) Os primeiros anos foram mais difíceis, (36) 
depois fomos solidificando e melhorando o nosso trabalho. (37) Planeámos, (38) criticámos, 
(39) construímos, (40) e trocámos experiencias (41) e sobretudo aprendizagens. (42) Estes pro-
gramas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura 
e de escultura. (43) Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 
escultura. (44) E vice-versa. (46) É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, 
para um só professor. (47) Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48) nem quando os 
programas eram novos (49) nem durante a sua existência. (50) A formação foi realizada, (51) e 
posso dizê-lo com muita satisfação, (52) na troca de saberes (53) que fizemos nas oficinas de 
arte da escola. (54) As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55) No de-
partamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56) 
Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se 
faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pes-
soas que ali se encontram. (60) Pelo nosso interesse (61) vemos como se faz (62) e pergunta-
mos uns aos outros. (81) Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) por-
que este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. 
(84) Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85) 
E claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (86) Neste momento por exemplo 
(87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88) que depois poderemos en-
sinar os nossos alunos. (89) A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91) no 
departamento de artes (92) somos muito activos (93) e trabalhamos (94) e colaboramos no 
projecto. (97) Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98) 
Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99) Procuramos desenvolver 
um sentido estético, (100) crítico (101) e de intervenção nos nossos alunos (102) ao nível do 
meio social, (103) cultural (104) e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106) 
para jovens que se encontram em formação. (124) O desempenho de qualidade ao longo da 
carreira, que se fala no guião da narrativa, (125) julgo que passa muito pela humildade (126) da 
necessidade de aprendizagem (127) por parte de nós, professores. (128) E claro que reconheço 
que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129) sobretudo a nível estético, (130) ensino 
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esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131) e aprendizagens. (132) Curso este que a nível 
de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133) E claro na parte teórica 
do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135) Na parte prática do “ensinar” a de-
senhar e a “pintar” (136) é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e 
sobretudo pela nossa experiencia, (139) de todas as vivências de aprendizagens. (163) Foi um 
grande choque. (164) Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166) 
Senti que as pessoas que leccionavam, (167) com todo o respeito, (168) estavam longe do que é 
a vida numa escola. (169) O que é a relação turma professor (170) e vice-versa. (171) O que são 
turmas problemáticas. (172) Afinal o que é ser professor? (173) Poderia ter sido interessante, 
(174) se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175) Trabalhos de campo (176) e de 
investigação no nosso quotidiano. (177) Troca de experiencias (178) e aprendizagens. (179) Não 
valeu a pena este primeiro ano. (199) Como já referi em alíneas anteriores (200) somos um gru-
po de professores muito activos. (201) Todos os anos (202) para além das disciplinas que leccio-
namos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a) – Pinturas 
murais – Cercidiana – todos os anos (203b) – Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; 
UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. 
(204) – As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de 
Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com 
o tema Évora. (206) As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são signi-
ficativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos 
animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos 
(total). (207) Julgamos que o empenhamento de todos, (208) e a qualidade dos trabalhos (209) 
implicam estes resultados. (210) O mais importante (211) e que persiste no nosso departamen-
to, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213) Conhecer as 
associações em causa, (214) seus objectivos, (215) trabalho de campo (216) e podermos ajudar, 
(217) colaborar com estas. (218) Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, 
podem também ser áreas que podem intervir (219) para melhorar (220) e valorizar aspectos 
sociais tao importantes. (221) Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade 
pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar algum sofrimento. (222) Ou-
tro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” 
do hospital do Espirito Santo. (223) Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (225) 
Foi um grande desafio. (226) Para nós (3 professoras) (227) e os nossos alunos. (228) A dificul-
dade de ser um hospital (230e) 6.º Trabalhar na escola (230f) 7.º Trabalhar no local – Serviço de 
Pediatria (231) Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232) Às sextas-feiras ficávamos até às 
11horas da noite. (233) A tarde começava às 14h30 até essa hora. (235) As crianças que podiam 
é logico, (236) desenhavam e pintavam connosco. (237) As mães, na enfermaria do mar também 
pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239) As senhoras enfermeiras e as se-
nhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240) Nos primeiros dias de tra-
balho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242) Sentíamo-nos a mais… (243) 
Depois o tempo ia passando (244) e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espa-
ço. (245) Os alunos andavam felizes. (246) Todos sentíamos alegria (247) porque víamos que as 
coisas que criamos (248) ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo (251) Tivemos 
sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252) Afectos que foram partilhados e sentidos. 
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(253) Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 
experiência muito gratificante (255) para os alunos (256) e nós professoras. (257) Depois deste 
projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258) convidaram-nos a realizar um 
presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260) O contacto humano foi 
muito diferente (261) pois desta vez não eram crianças. (262) Os ecos foram positivos (263) e 
estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-
nização de outros espaços. (265) São projectos aliciantes, (266) muito ricos, (267) mas extrema-
mente envolventes (268) e desgastantes. (269) Esqueci-me de referir que este projecto de “hu-
manização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 
chefe-enfermeira Conceição Antas (270) que é mãe de uma antiga aluna minha. (271) Foi a se-
nhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. 
(272) Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de 
pediatria. (273) O contacto connosco foi realizado (274) e nós resolvemos aceitar este desafio, 
(275) tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276) Relativamente aos 
outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277) as ideias são lançadas nas 
reuniões de departamento (278) e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos 
entregar o donativo. (279) Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado 
sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se 
nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281) decerto que os nossos alunos tam-
bém ficarão com essa motivação. (282) Há uns anos também fizemos um trabalho sobre recicla-
gem. (283) Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284) Porque 
descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a) Fizemos uma 
exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b) Sensibilizámos a comuni-
dade escolar para a utilização do “papelão”. (284c) Realizámos cartazes com mensagens sobre 
a sensibilização da reciclagem. (285) Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio 
D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286) procurando 
uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reuti-
lizar, reciclar. (287) Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização 
do “papelão” e do “pilhão”. (287a) Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre 
o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b) Nesse ano entre-
gamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câ-
mara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para 
solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c) Este projecto possivelmente irá 
continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos 
de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288) Este 
projecto, juntamente com uma exposição, (289) está já planeado como um projecto a realizar. 
(290) Julgo que dá para ver (291) e sentir (292) que somos professores dinâmicos, (293) com 
vontade de intervir, (294) aprender (295) e mudar a qualidade de vida. (296) E após estes anos 
de experiencia (297) podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois fi-
cam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299) “transbordando” eles também com novas ideias. 
(300) É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, 
(302) que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. 
(305) E que afinal vale a pena. (306) A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 
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(307) É uma relação de respeito, (308) de partilhar experiências (309) e saberes. (310) Somos 
todos muito diferentes (311) e também temos formações diferentes como já referi. (312) O 
modo de “ver” é diferente. (313) O modo de ensinar é diferente. (314) O modo de agir é diferen-
te. (315) As estratégias são diferentes. (316) Mas respeitamo-nos. (317) Respeitamo-nos como 
pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319) Nas reuniões de departamento expomos as nossas 
ideias. (320) As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-
rio. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323) Mas como já disse, respei-
tamo-nos muito, (324) aprendemos muito uns com os outros, (325) tendo como base a relação 
de amizade que nos caracteriza. (326) Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta 
gestão – (327) conselho executivo, há muitos anos. (328) São pessoas muito competentes (329) 
a nível profissional (330) e humano. (331) O presidente do conselho executivo é o rosto desta 
escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333) Sabe o que se passa na escola (334) e 
sabe inteligentemente como agir. (335) Julgo que respondi na alínea a) (336) O meu investimen-
to pessoal, acho que existe (337) com profundidade. (338) Gosto de ler, (339) de aprender, 
(340) de desafios. (341) É difícil ficar parada (342) sem projectos pessoais. (343) Procuro tam-
bém um caminho de autoconhecimento, (344) através de leitura (345) e do yoga que pratico. 
(346) O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. 
(347) Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349) Estou sistematicamente 
numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351) Aceito desafios como por exemplo lec-
cionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352) 
Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353) Procuro ler, (354) saber, (355) actualizar 
os meus conhecimentos. (356) Gosto de desafios, (357) gosto de pensar como resolver situa-
ções, (358) o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, 
(360) podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362) aquilo que 
tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino 
Secundário. (364) Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365) Aque-
las idades também me agradam. (366) Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 
Começo logo “a magicar” coisas, (368) a “sonhar” com elas, (369) como vou fazer, (370) o que 
vamos experimentar, (371) o que será mais importante. (372) Gosto também que haja algumas 
“conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. 
(374) O sentido prático das coisas preocupa-me. (375) Gosto de criar “desequilíbrios” na apren-
dizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (377) Gosto da investigação. (378) Da ex-
perimentação no “terreno”. (379) Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de 
desafiar. (382) Não gosto de ideias pré-concebidas. (383) Gosto de descobrir. (384) Gosto de 
trabalhar em conjunto. (385) Gosto de reflectir. (386) Gosto de me sentar e escrever o que pen-
so. (387) Gosto de planear num papel, de projectar. (388) Não gosto de pessoas que “sabem 
tudo”. (389) Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400) Gosto de veri-
ficar. (401) Gosto de questionar, (402) de perguntar. (403) Gosto dos alunos que me aparecem 
todos os anos. (404) Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405) Não 
gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407) Sou chata. (408) Não gos-
to do “tanto faz…” (409) Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. 
(413) Gosto muito de ser professora. 
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APÊNDICE	12	 GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE ANA

12.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

12.1.1.	 Um Retrato de Ana

12.1.1.1.	 Aspectos	Biográficos	

(1) Peço desculpa pelo facto de, por vezes, incluir no meu discurso um pouco de ironia, mas 

faz parte do meu carácter tentar enfrentar a realidade com um pouco de sentido de humor, 

não deixando de ser frontal e sincera! (4)	Uma reforma educativa que valorizava o espírito de 

descoberta e o sentido crítico dos alunos... (5)	Esta experiência ia decorrer na escola do Ciclo 

Preparatório – na altura a escola André de Resende – para- que estes alunos não saíssem do 

seu meio escolar e não fossem “lançados” para o Liceu Nacional de Évora – instituição para a 

qual certa e naturalmente seríamos canalizados, após termos finalizado o Ciclo Preparatório. 

(6)	Algumas disciplinas foram substituídas por outras: em vez de “História e Geografia” tínha-

mos “Ciências Humanas”; a disciplina de “Desenho” passou a ser “Educação Visual”; “Trabalhos 

Manuais” passou a denominar-se “Trabalhos Oficinais”, na qual poderíamos escolher as áreas 

que queríamos aprender: “Trabalhos Caseiros”, “Noções Básicas de Electricidade” (7)	(e já não 

me lembro de outras disciplinas, pois sempre fui um pouco “desprendida” de assuntos peda-

gógicos…)	(8)	Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de en-

sino. (22) “Embalada” nesta fortificante experiência de arrasar os nervos (23)	após terminar 

os estudos no Liceu… eis que surge outra exxxxxxxxxtraoooooordináááááária e inovadora 

experiência pedagógica: O Ano	Propedêutico com aulas transmitidas pela (imagem).	(24)	Sim, 

é isso mesmo: televisão!	(25)	AH! Que momentos edificantes e calmos, quando a programa-

ção sofria, “por vezes”, algumas alterações, por razões alheias a eles e a nós, audiência escra-

vizada daquele detestável “caixote”! (26)	“Magníficas” aquelas aulas de História, durante as 

quais “por razões alheias à produção”, faltava a ligação e ficávamos longos minutos com “o 

écran aos saltos”, certamente para que imaginássemos a batalha entre D. Afonso Henriques 

e D. Teresa, sua digníssima mãezinha!!! (27)	Claro que no final do ano lectivo, e para variar, 

fomos convidados a realizar um exame a nível nacional, para serem testados os conheci-

mentos adquiridos por tão moderno método!	(45)	Este modelo de estágio era inovador – Oh! 

Como eu sou uma garota modernaça!!!	(46)	e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo 

dois continua a ser uma perseguição para mim)… (49a)	Também tive que elaborar um Plano 
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Individual de Trabalho. (49b)	Foram feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência 

pedagógica (50)	mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a 

profissionalização. (53)	Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	

informal…	(55)	No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógi-

ca de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir 

às nossas aulas e orientar o nosso trabalho)	(56)	Incompatibilizou-se com a minha colega de 

estágio e cessou as suas funções. (57)	No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de 

orientação	formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, 

vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: 

Maio e Junho! (61)	“modestamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca 

perdido a fé nas minhas capacidades, com condições tão adversas. (62)	No fundo, na dis-

ciplina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um 

apoio pontual. (63)	Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas 

as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que 

“… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças cur-

riculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” 

(64)	“Querer é poder”. (65)	Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (66)	

Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta 

a necessidade de outras estagiárias	 (67)	concorri para a orientação de estágio em Língua 

Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Uni-

versidade de Évora e para o qual fui aceite. (68)	(Terei sido candidata única?!)	(69)	Durante o 

anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguen-

gos de Monsaraz e Mourão (73)	As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em 

locais diversos e antagónicos	(74)	1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” 

alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito 

comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos 

expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamen-

te impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (78)	Estou consciente do facto que só se aprende 

bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade 

e da globalidade das aprendizagens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80)	há 

que potencializarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para saber-

mos seleccionar e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (95)	

Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96)	talvez pelo facto 

de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer 
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referência (97)	mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma 

delas e disfrutado dos mesmos. (98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, 

houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer 

em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100)	

Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, 

classe discente e comunidade educativa. (101)	Por ocasião destas festividades, foram convi-

dados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, 

com os quais foi extremamente interessante contactar. (102)	A Área-Escola, para mim, “foi o 

máximo”!!! (113)	Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 

classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não po-

demos só fazer o que nos apetece… (114)	desejo uma situação intermédia… (125)	Quem tem 

dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico 

individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar 

o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com 

as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se 

da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”! (127)	– Eu como não sou menos que 

o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos 

dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia!	 (135)	A mudança curricular é sempre 

um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	

aspectos	positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplica-

das certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua 

detalhada avaliação	(138)	Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profis-

sional. (139)	A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) 

foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (145)	Muitas têm 

sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e 

em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos livros e revistas 

comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei 

à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala 

de aula com os meus alunos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (150)	Foram bons os 
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momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus 

colegas numa salutar troca de experiências. (152)	Ideal seria que todo o professor sentisse 

orgulho e motivação na profissão que desempenha.	

12.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

12.1.2.1.	 Representando-se	–	contextos	e	influências	na	auto	compreensão

(8)	Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. 

(9)	Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosamente 

seleccionados (28)	Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias condições de 

transmissão de conhecimentos. (29)	Cada vez mais “calejada” com experiências inovadoras 

(30)	e motivada para ser uma dama poliglota, tendo resistido ao exame do Ano Propedêutico, 

inscrevi-me num curso acabadinho de estrear na Faculadde de Letras da Universidade de 

Coimbra: o curso de Línguas e Literaturas Modernas – variante – Francês-Inglês. (31)	Sempre 

gostei de falar “estrangeiro” e graças à excelente influência das minhas professoras, decidi-

-me por aquele curso. (32)	Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que 

iria leccionar as duas disciplinas para as quais “me especializei”	 (33)	deparei com um outro 

obstáculo: NÃO	FOI	CRIADO	PELO	MINISTÉRIO	DA	EDUCAÇÃO,	UM	GRUPO	ESPECÍFICO	PARA	

A	VARIANTE	DESTES	CURSOS	RECENTES!!!!	 (45)	Este modelo de estágio era inovador – Oh! 

Como eu sou uma garota modernaça!!!	(50)	mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de 

Língua Portuguesa para a profissionalização. (51)	Dos então dezoito professores que leccio-

navam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo 

de delegado de formação. (52)	Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu 

carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (53)	Felizmente tive boas 

colegas que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	informal…	(55)	No final do primeiro ano de 

profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que 

pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) 

(56)	Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57)	No ano 

lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação	formal até meados de Abril, altura 

em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, 

repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho! (58)	Tenho que agradecera todos os co-

legas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da mi-

nha prática lectiva. (59)	àquela colega e presente amiga, que teve a coragem	de assumir este 
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ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta	Mósca	

(62)	No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico ou pedagógico foi onde 

não tive senão um apoio pontual. (63)	Graças a Deus, consegui terminar a minha profissiona-

lização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que 

posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação 

de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pes-

soal e profissional.” (64)	“Querer	é	poder”.	(65)	Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, 

nesta situação. (70)	Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógi-

ca, para a qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (71)	

(Uma reforma alentejana??!!!)	(72)	Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel de 

centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado para 

as experiências dos alunos. (73)	As Acções de Formação foram multiplicadas em muitas e em 

locais diversos e antagónicos	(74)	1. Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” 

alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito 

comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos 

expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas teorias humanamente 

impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (91)	pois o que deve ser exigido saber é o que consta 

no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a oportunidade de sucesso seja 

igual para toda a classe discente. (92)	Também é verdade que muitos docentes são “cientifi-

camente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não conseguirem transmitir 

com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93)	e há pessoas que vão “dar aulas” e mais 

valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade em geral… (94)	por 

uns pagam todos!!!	(95)	Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças 

(96)	talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já 

tive ocasião de fazer referência (96)	mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado 

positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98)	Durante todas as mudanças cur-

riculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer 

no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de 

fim de ano lectivo… (100)	Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas 

as partes: classe docente, classe discente e comunidade educativa. (102)	A Área-Escola, para 

mim, “foi o máximo(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias 

escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “território educativo… com uma escola sede 

ou escola mãe. (119)	Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!!	(120)	Uma verda-

deira bomba, esta modernice!	(121)	Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?(124)	Nunca nenhuma 
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mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem	(125)	Quem tem 

dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico 

individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar 

o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com 

as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se 

da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”!(127)	–	Eu como não sou menos que 

o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (130)	Resultado: os menos dotados aprendem pouco 

e os mais dotados não aprendem muito. (131)	Como contributo para este ritmo de traba-

lho, há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de 

avaliação adaptadas para os menos iguais… (132)	Lado positivo deste empenhamento pe-

dagógico: (133)	uma pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante 

renovação dos mesmos, para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do 

ensino. (134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?!Devo ser das menos 

dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia!	 (135)	A mudança curricular é sempre 

um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	

aspectos	positivos.	(139)	A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro 

de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140)	

com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer 

com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. 

(145)	Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-

fissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos 

livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas 

horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante 

explorar na sala de aula com os meus alunos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (150)	

Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver 

com os meus colegas numa salutar troca de experiências. 
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12.1.2.2.	 Construindo-se	Profissional	–	desejando	e	concretizando

(2)	Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiên-

cias vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem 

ou não ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” Eis uma 

questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida académica (…). 

(3)	Fui cobaia de uma inovadora experiência pedagógica – Reforma Veiga	Simão – enquanto 

aluna do Ciclo Preparatório. (11)	Ainda me recordo de alguns deles, que me deixam saudades. 

Conceição Cabral, Assunção Mira, Teodolinda Pascoal, Maria Manuel Charneca, Mourato, Luís 

Heftlen, Salette, … (13)	Após dois anos de existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão 

de “fazermos as malas” e proceder à matrícula no Liceu Nacional de Évora. (35)	Com este 

pseudo – estatuto de cobaia pedagógica (36)	tive que optar por ingressar num dos grupos do 

“ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Português-Fran-

cês. (37)	Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova (38)	e embora eu não tives-

se tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação da Língua Portugue-

sa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º Ciclo. 

(39)	Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e 

ano Propedêutico (40)	e fi-la com prazer. (43)	Com um espírito de aventura próprio da idade 

(22 anos feitos há 3 meses) (44a)	resolvi concorrer para estágio – modelo também inovador: 

“Profissionalização em Exercício”. E … fiquei colocada como formanda na escola de Santa Cla-

ra (45)	Este modelo de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!!	(46)	

e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo dois continua a ser uma perseguição para 

mim)… (47)	Esta “9ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área 

Escola, Área Sistema Educativo e Área Turma. (49a)	Também tive que elaborar um Plano Indi-

vidual de Trabalho. (49b)	Foram feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência peda-

gógica (50)	mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profis-

sionalização. (52)	Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter 

combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. (53)	Felizmente tive boas colegas 

que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	informal…	(55)	No final do primeiro ano de profissio-

nalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontual-

mente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho)	(56)	

Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57)	No ano 

lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação	formal até meados de Abril, altura 

em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, 
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repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho!	 (58)	Tenho que agradecera todos os 

colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da 

minha prática lectiva. (59)	àquela colega e presente amiga que teve a coragem	de assumir 

este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta	

Mósca. (60)	desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional. (61)	“modesta-

mente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas 

capacidades, com condições tão adversas. (62)	No fundo, na disciplina que mais necessitava 

de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63)	Graças a 

Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma 

global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pe-

los professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço 

potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.”. (64)	“Querer	é	poder”.	(65)	Acho 

que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (66)	Depois desta “half self-service 

metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras esta-

giárias	(67)	concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso 

aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual 

fui aceite. (69)	Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio nas esco-

las de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão (70)	Em 1999, eis que surge mais uma 

espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar 

duas disciplinas, iria escolher uma só. (71)	(Uma reforma alentejana??!!!)	(72)	Se bem me lem-

bro, o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, 

para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos	(73)	As Acções de For-

mação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónico. (74)	1. Em Lisboa, 

onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Con-

de Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, 

depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da ilumina-

ção divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (75)	Em 

teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres	(76)	que visavam a melhoria da qualidade de 

aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, 

partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu públi-

co-alvo. (78)	Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos in-

teresse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendiza-

gens. (79) A aprendizagem não deve ser hermética (80)	há que potencializarmos as nossas 

capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhe-
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cimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (81)	Não me recordo dos diversos ob-

jectivos desta nova reforma (84)	Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, 

mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver 

um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elabo-

ração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstân-

cias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os 

alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cum-

pridor, em duas palavras: um	profissional. (88)	No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas 

possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do material que o 

docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretudo!!! (89)	A qua-

lidade científica e pedagógica dos docentes é determinante (95)	Sempre tenho tido uma pos-

tura um pouco retraída face às mudanças (96)	 talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os 

efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97)	mas mesmo 

assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mes-

mos. (98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, 

uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer em actividades da comunida-

de educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100)	Acho que foram momentos 

bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunida-

de educativa. (101)	Por ocasião destas festividades, foram convidados a participar vários ele-

mentos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais foi extrema-

mente interessante contactar. (102)	 A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!!(103)	

Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, no 

qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104)	Seria uma ac-

tividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 

dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 

e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	 (105)	Qual a dura realidade? (106)	1 – O 

“pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… 

(107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o 

seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais 

amigos… (109)	O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes 

refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o 

professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que 

pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, im-

pregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! 
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Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que Ima-

gem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que 

nós!!!	(111a)	Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar deci-

diu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como 

por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, 

vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo 

assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do in-

teresse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! 

Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação inter-

média… (113)	Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 

classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não 

podemos só fazer o que nos apetece… (114)	desejo uma situação intermédia… (115a)	Nem 

sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a 

dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento 

dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro!	(117)	A impo-

sição não é aliada de qualidade. Imagem	(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP 

(Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “território educativo… 

com uma escola sede ou escola mãe. (119)	Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbo-

sa!!!	(120)	Uma verdadeira bomba, esta modernice!	(121)	Estilo 9 (escolas) em 1…” t’ás a ver”?(122)	

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo 

poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro	das	

salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo es-

colar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional!	(124)	

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem 

(125)	Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 

apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada 

para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alemanha, há diversos tipos de 

escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui nes-

te país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”!(127)	–	Eu 

como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!
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(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (130)	Resultado: os menos dotados aprendem pouco 

e os mais dotados não aprendem muito. (131)	Como contributo para este ritmo de trabalho, 

há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avalia-

ção adaptadas para os menos iguais… (132)	Lado positivo deste empenhamento pedagógico: 

(133)	uma pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação 

dos mesmos, para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. 

(134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?!Devo ser das menos dota-

das, pois não consigo perceber esta pedagogia!	(135)	A mudança curricular é sempre um mo-

mento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	aspectos	

positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplicadas certas 

metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada 

avaliação	(138)	Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. (139)	

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das 

pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140)	com Projecto Educativo 

bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo do-

cente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. 145)	Muitas têm sido 

as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em 

todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos livros e revistas 

comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei 

à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar na sala 

de aula com os meus alunos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (150)	Foram bons os 

momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus 

colegas numa salutar troca de experiências. (152)	Ideal seria que todo o professor sentisse 

orgulho e motivação na profissão que desempenha	(153) que esta tivesse um objectivo que 

não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse 

no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154)	Com “modernices” ou “old 

fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o 

brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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12.1.3.	 Entre Crenças Atitudes e Valores – itinerários e aprendizagens

12.1.3.1.	 A	pessoa	e	profissional	em	transformação	–	o	valor	dos	espaços,	dos	
momentos,	acontecimentos	e	gente

(8)	Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de ensino. 

(38)	e embora eu não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a lec-

cionação da Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de 

Língua Portuguesa do 2.º Ciclo. (39)	Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante 

os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu e ano Propedêutico (40)	e fi-la com prazer. (48)	A Área S. E. ti-

nha como meta a intervenção dos professores em formação no sistema educativo, de modo 

que pudessem contribuir para a sua renovação contínua. (63)	Graças a Deus, consegui ter-

minar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma 

agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, 

com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador 

de desenvolvimento pessoal e profissional. (66)	Depois desta “half self-service metodologia 

pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias	 (67)	

concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo 

Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. 

(68)	(Terei sido candidata única?!)	(71)	(Uma reforma alentejana??!!!)	(72)	Se bem me lembro, 

o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, 

para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos. (75)	Em teoria, esta 

reforma tinha ideais muito nobres	(76)	que visavam a melhoria da qualidade de aprendiza-

gem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos 

seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. 

(78)	Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, 

mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. (79) A 

aprendizagem não deve ser hermética (80)	há que potencializarmos as nossas capacidades 

e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no 

contexto do nosso quotidiano, acho eu… (84)	Não me recordo dos diversos objectivos des-

ta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também 

o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente era 

responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em 

diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 

material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um profes-
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sor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um	profissional. (85)	1. Se a turma A fosse uma 

turma composta por alunos desinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco 

favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-eco-

nómico e cultural, qual seria a diferença na qualidade da aprendizagem com diferente tipo 

de professor e dependendo exclusivamente do material que o professor elaborasse? (86)	E 

qual a qualidade do material elaborado?	(87)	Seria apelativo?	(88)	No fundo, os alunos nunca 

teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do 

material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretu-

do!!!	(89)	A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante	(90)	mas havendo 

material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentua-

da pois o que deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo 

docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente (91)	pois 

o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente 

para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (95)	Sempre tenho 

tido uma postura um pouco retraída face às mudanças (96)	talvez pelo facto de ter “sofrido na 

pele os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97)	mas 

mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado 

dos mesmos. (98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de 

saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer em actividades da 

comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (102)	A Área-Escola, para 

mim, “foi o máximo”!!!(103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com 

um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do 

currículo. (104)	Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação 

e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua 

vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	 (113)	Cada 

vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer 

da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o 

que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (115a)	Nem sempre a área-escola foi um 

fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do 

tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes 

activos, segundo a minha modesta opinião, claro!	(117)	A imposição não é aliada de qualida-

de. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º 

Ciclo e	um	 Jardim	de	 Infância…	num “território educativo… com uma escola sede ou escola 

mãe. (122)	Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras 
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do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… 

Dentro	das	salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(125)	Quem tem dificuldades educativas deve-

rá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o 

tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! 

(126)	Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais 

e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em 

todo o lado… “Vivá Democracia”!(127)	–	Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero 

ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (130)	Resultado: os menos dotados aprendem pouco 

e os mais dotados não aprendem muito. (131)	Como contributo para este ritmo de trabalho, 

há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avalia-

ção adaptadas para os menos iguais… (132)	Lado positivo deste empenhamento pedagógico: 

(133)	uma pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação 

dos mesmos, para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. 

(134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?!Devo ser das menos dota-

das, pois não consigo perceber esta pedagogia!	(135)	A mudança curricular é sempre um mo-

mento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	aspectos	

positivos.	(145)	Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha 

carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. 

(147)	Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; 

(148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei 

interessante explorar na sala de aula com os meus alunos	 (149)	e nunca me arrependi de 

aprender. (150)	Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobre-

tudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152)	Ideal seria 

que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha	(153) que 

esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim 

específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154)	
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Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/

aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 

12.1.3.2.	 Olhando	para	relações,	partilhas	de	saberes	e	vivências	entre	pares

(41)	No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, 

na escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendi	(42)	com a troca de experiências com as 

colegas de grupo	(51)	Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina na-

quela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53)	

Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	informal…	(55)	No final 

do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa 

(personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar 

o nosso trabalho)	(56)	Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas fun-

ções. (57)	No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação	formal até meados 

de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu 

a várias aulas, repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho!	(58)	Tenho que agradecera 

todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoa-

mento da minha prática lectiva. (59)	àquela colega e presente amiga, que teve a coragem	de 

assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: An-

tonieta	Mósca. (60)	desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional. (61)	“mo-

destamente” a mim própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas 

capacidades, com condições tão adversas. (62)	No fundo, na disciplina que mais necessitava 

de apoio científico ou pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual.. (66)	Depois desta 

“half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade 

de outras estagiárias	(67)	concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º 

ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de Évo-

ra e para o qual fui aceite. (69)	Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei 

estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. 81)	Não me recordo dos 

diversos objectivos desta nova reforma, (82)	mas um dos factores que contribuíram para o seu 

insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: 

(83)	cada docente era responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que 

colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar 

na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que 
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tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um	profissional. (88)	No fundo, 

os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois de-

pendiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do 

docente, sobretudo!!! (98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 

troca de saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer em activida-

des da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100)	Acho que fo-

ram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discen-

te e comunidade educativa. (103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio 

com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do 

currículo. (104)	Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e 

empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, 

trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	(105)	Qual a dura 

realidade? (106)	1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização 

desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de 

lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos 

colegas mais amigos… (109)	O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não 

sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia 

parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatís-

tica” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reu-

niões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema 

original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão 

que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema 

que nós!!!	(112)Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (113)	Cada 

vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da 

classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos 

apetece… (114)	desejo uma situação intermédia… (115a)	Nem sempre a área-escola foi um fra-

casso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema 

a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, 

segundo a minha modesta opinião, claro!	(118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP 

(Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “território educativo… 

com uma escola sede ou escola mãe. (119)	Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbo-

sa!!!	(120)	Uma verdadeira bomba, esta modernice!	(121)	Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?(122)	

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo 

poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro	das	
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salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar 

com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional!	(124)	Nunca ne-

nhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem	(135)	A mu-

dança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	souber-

mos	aproveitar	os	seus	aspectos	positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os colegas 

(137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, 

procedermos à sua detalhada avaliação	(138)	Este tipo de atitude deverá ser uma constante na 

nossa vida profissional. Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este 

ou aquele assunto; (140)	com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei 

(141) tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca 

de saberes entre si. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didácti-

co que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos	(150)	Foram bons 

os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os meus 

colegas numa salutar troca de experiências. 

12.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

12.2.1.	 Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

12.2.1.1.	 Aprendendo	com	os	outros	–	dinâmicas	e	possibilidades	dos	ambientes	
informais

(14)	Aí, tal como esperávamos, não tivemos nenhuma comitiva de boas-vindas	(15)	e tam-

bém nenhum currículo adaptado à nossa realidade pedagógica dos dois anos lectivos an-

teriores. (16)	Pois é: podíamos ser uns alunos com um percurso pedagógico diferente dos 

demais, mas esse facto interessava a quem?! (28)	Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, 

tão precárias condições de transmissão de conhecimentos. (41)	No mês seguinte à obtenção 

da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na escola de Viana do Alentejo na 

qual muito aprendi. (42)	com a troca de experiências com as colegas de grupo. (49b)	Foram 

feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica. (51)	Dos então dezoito 

professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto 

a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52)	Refiro-me a este facto porque, mais 

uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. 
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(53)	Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	 informal…	 (55)	

No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua 

Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas 

aulas e orientar o nosso trabalho)	(56)	Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e 

cessou as suas funções. (57)	No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orienta-

ção	formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de 

Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois	meses seguintes: Maio e Junho! 

(58)	Tenho que agradecer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura 

de um constante aperfeiçoamento da minha prática lectiva. (63)	Graças a Deus, consegui ter-

minar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma 

agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, 

com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador 

de desenvolvimento pessoal e profissional.	(73)	As Acções de Formação foram multiplicadas 

em muitas e em locais diversos e antagónicos	(74)	1. Em Lisboa, onde os professores foram 

“condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde Redondo… (é verídico e 

foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do escândalo cau-

sado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina de algumas 

teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (95)	Sempre tenho tido uma 

postura um pouco retraída face às mudanças (96)	talvez pelo facto de ter “sofrido na pele 

os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97)	mas 

mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado 

dos mesmos. (98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de 

saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer em actividades da 

comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100)	Acho que foram 

momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente 

e comunidade educativa. (101)	Por ocasião destas festividades, foram convidados a partici-

par vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais 

foi extremamente interessante contactar. (103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um 

plano próprio com um tema a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte 

das disciplinas do currículo. (104)	Seria uma actividade para a concretização da qual era su-

posta a participação e empenhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos 

da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiii-

roooooooo!!!!	(105)	Qual a dura realidade? (106)	1 – O “pobre” do director de turma é que era 

o responsável pela concretização desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), 
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entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita 

delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (109)	O professor de Educ. Visual 

acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. 

dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de 

ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o 

projecto… e após algumas horas de reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e 

contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores 

de Turma chega-se à brilhante conclusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias 

as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!!	(113)	Cada vez estou mais convicta que 

o não partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma 

perda de tempo! (114)	Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo 

uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração 

de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “território educativo… com uma 

escola sede ou escola mãe. Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilida-

de das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades 

de aprendizagem… Dentro	das	salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(123) Houve um chinfrim 

infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” 

em território nacional!	(124)	Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha 

e acesa discussão! Imagem	(135)	A mudança curricular é sempre um momento de desenvol-

vimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	aspectos	positivos.	(139)	A 

escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma das 

pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140)	com Projecto Educativo 

bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu corpo 

docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (147)	Muitos livros e 

revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas 

dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explo-

rar na sala de aula com os meus alunos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (150)	Foram 

bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os 

meus colegas numa salutar troca de experiências. 
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12.2.1.2.	 Desenvolvendo-se	como	Profissional	–	adequação,	qualidades	e	efeitos	
da	formação

(33)	deparei com um outro obstáculo: NÃO	FOI	CRIADO	PELO	MINISTÉRIO	DA	EDUCAÇÃO,	

UM	GRUPO	ESPECÍFICO	PARA	A	VARIANTE	DESTES	CURSOS	RECENTES!!!!	 (47)	Esta “9.ª ma-

ravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, Área Sistema 

Educativo e Área Turma. (48)	A Área S.E. tinha como meta a intervenção dos professores em 

formação no sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a sua renovação 

contínua. (49b)	Foram feitas muitas actividades, foi trocada muita experiência pedagógica 

(50)	mas… NUNCA tive uma delegada de disciplina de Língua Portuguesa para a profissionali-

zação. (52)	Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo 

e persistente para ultrapassar as dificuldades. (55)	No final do primeiro ano de profissiona-

lização, a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontual-

mente se deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho)	(56)	

Incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. (57)	No ano 

lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de orientação	formal até meados de Abril, altura 

em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, 

repartidas pelos dois meses seguintes: Maio e Junho!	 (61)	 “modestamente” a mim própria, 

por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com condições 

tão adversas. (62)	No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico ou peda-

gógico foi onde não tive senão um apoio pontual. (63)	Graças a Deus, consegui terminar a 

minha profissionalização em ambas as disciplinas e de uma forma global, com uma agradável 

média, pelo que posso afirmar que “… as experiências vividas pelos professores, com vista à 

implementação de mudanças curriculares podem ser um espaço potencializador de desen-

volvimento pessoal e profissional.” (64)	“Querer	é	poder”.	(65)	Acho que este ditado se ajusta 

perfeitamente, nesta situação.. (66)	Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-

-profissionalizante” e tendo em conta a necessidade de outras estagiárias	(67)	concorri para a 

orientação de estágio em Língua Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento 

de Pedagogia e Educação da Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (68)	(Terei sido 

candidata única?!)	(69)	Durante o anteriormente referido espaço de tempo, orientei estágio 

nas escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz e Mourão. (73)	As Acções de Formação 

foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos	(74)	1. Em Lisboa, onde os 

professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde Redon-

do… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do 
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escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina 

de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (135)	A mudança 

curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	

aproveitar	os	seus	aspectos	positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os colegas (137) 

depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, pro-

cedermos à sua detalhada avaliação. (145)	Muitas têm sido as Acções de Formação que fre-

quentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude 

aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir 

sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de ma-

terial didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos 

(149)	e nunca me arrependi de aprende. (150)	Foram bons os momentos pedagógicos a ler 

ou a trabalhar, (151)	mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de 

experiências! (152)	Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão 

que desempenha	(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num 

futuro imediato para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao 

longo da sua existência… (154)	Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que 

a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota 

pretendida: pragmática e precisa. 

12.2.2.	 Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	de	
transformação

12.2.2.1.	 Comunidades	Vivas	na	Senda	da	Mudança	–	colaborando,	cooperando	
e	trabalhando	em	equipa,	participando	e	tomando	decisões,	
identificando	e	resolvendo	problemas	

(9)	Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosa-

mente seleccionados (10)	(soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel Da-

vid. (12)	Chumbada (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”. (21)	Talvez o minis-

tro Veiga Simão pretendesse testar a eficiência do sistema “2 em 1”!!! (51)	Dos então dezoito 

professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a 

candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (58)	Tenho que agradecer a todos os cole-

gas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aperfeiçoamento da mi-

nha prática lectiva (59)	àquela colega e presente amiga, que teve a coragem	de assumir este 

ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: Antonieta	Mós-
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ca(63)	Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas 

e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as expe-

riências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares po-

dem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64)	“Querer	

é	poder”.	(65)	Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação”. (66)	Depois des-

ta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em conta a necessi-

dade de outras estagiárias	(67)	concorri para a orientação de estágio em Língua Portuguesa 

– 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da Universidade de 

Évora e para o qual fui aceite. (70)	Em 1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar refor-

ma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher 

uma só. (71)	(Uma reforma alentejana??!!!)	(72)	Se bem me lembro, o professor deixava de ter 

o papel de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente 

voltado para as experiências dos alunos	(84)	Não me recordo dos diversos objectivos desta 

nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também o 

facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente era res-

ponsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em di-

ferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 

material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um profes-

sor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um	profissional. (85)	1. Se a turma A fosse uma 

turma composta por alunos desinteressados pela escola e de um meio sócio- cultural pouco 

favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos de um satisfatório meio sócio-eco-

nómico e cultural, qual seria a diferença na qualidade da aprendizagem com diferente tipo de 

professor e dependendo exclusivamente do material que o professor elaborasse? (86)	E qual 

a qualidade do material elaborado?	(87)	Seria apelativo?	(88)	No fundo, os alunos nunca te-

riam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do 

material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretu-

do!!!	(89)	A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante	(90)	mas havendo 

material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada 

pois o que deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo do-

cente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente (91)	pois o 

que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para 

que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92)	Também é verdade 

que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, 

por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93)	e há pes-
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soas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente 

pela sociedade em geral… (94)	por uns pagam todos!!!	(95)	Sempre tenho tido uma postura 

um pouco retraída face às mudanças (96)	talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros 

efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97)	mas mesmo assim, 

tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. (98)	

Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma par-

tilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade educa-

tiva: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (100)	Acho que foram momentos bastante 

enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe discente e comunidade educa-

tiva. (103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desen-

volver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104)	Se-

ria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento 

de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam 

em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	 (105)	Qual a dura realidade? 

(106)	1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta 

actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, 

que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos cole-

gas mais amigos… (109)	O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem 

antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia 

parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatís-

tica” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reu-

niões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema 

original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão 

que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema 

que nós!!!	(111a)	Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar 

decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, 

como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir 

dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem 

mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir 

do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! 

Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação inter-

média… (115a)	Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única 

e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade 

de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, 
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claro!	(117)	A imposição não é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: a escola 

tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “território 

educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (122)	Este “bijou” foi o “máximo” em desati-

no: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos 

com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro	das	salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	

(123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 

1640, nas com “os Filipinos” em território nacional!	(124)	Nunca nenhuma mudança pedagógi-

ca tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem	(135)	A mudança curricular é sempre 

um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	soubermos	aproveitar	os	seus	

aspectos	positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os colegas (137) depois de aplica-

das certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua 

detalhada avaliação	(138)	Este tipo de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profis-

sional. (139)	A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) 

foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140)	com Projecto 

Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu 

corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (145)	Muitas 

têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) 

e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos livros e revis-

tas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas de-

diquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explorar 

na sala de aula com os meus alunos	 (149)	e nunca me arrependi de aprender. (150)	Foram 

bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os 

meus colegas numa salutar troca de experiências. (152)	Ideal seria que todo o professor sen-

tisse orgulho e motivação na profissão que desempenha	(153) que esta tivesse um objectivo 

que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse 

no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… 

12.2.2.2.	 Mantendo	e	desenvolvendo	o	desejo	de	ser	professora	–	influência	dos	
alunos

(125)	Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa 

de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada 

para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alemanha, há diversos tipos de es-

colas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste 
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país top-model, fala-se da inclusão de todos em todo o lado… “Vivá Democracia”!(127)	–	Eu 

como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (130)	Resultado: os menos dotados aprendem pouco 

e os mais dotados não aprendem muito. (131)	Como contributo para este ritmo de trabalho, 

há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avalia-

ção adaptadas para os menos iguais… (132)	Lado positivo deste empenhamento pedagógico: 

(133)	uma pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação 

dos mesmos, para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. 

(134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos do-

tadas, pois não consigo perceber esta pedagogia!	(136)	Devemos trocar impressões com os 

colegas, (137)	depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados 

obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (145)	Muitas têm sido as Acções de Forma-

ção que frequentei ao longo da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo 

que pude aplicar no meu quotidiano. (147)	Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me 

instruir sobre este ou aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 

de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alu-

nos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (152)	Ideal seria que todo o professor sentisse 

orgulho e motivação na profissão que desempenha	(153) que esta tivesse um objectivo que 

não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse 

no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154)	Com “modernices” ou “old 

fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o 

brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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12.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

12.3.1.	 Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades?

12.3.1.1.	 Aprendendo	num	Espaço	“entre	dois”	–	a	centralidade	da	escola	e	a	
mudança

(51)	Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, 

ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (52)	Refiro-me 

a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter combativo e persistente para ul-

trapassar as dificuldades. (53)	Felizmente tive boas colegas que muito me ajudaram (54)	mas	

a	nível	informal…	(55)	No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pe-

dagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para 

assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho)	(56)	Incompatibilizou-se com a minha co-

lega de estágio e cessou as suas funções. (57)	No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer 

tipo de orientação	formal até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orienta-

dora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos dois	meses seguintes: 

Maio e Junho! (63)	Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as 

disciplinas e de uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… 

as experiências vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curricu-

lares podem ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” (64)	

“Querer	é	poder”.	(65)	Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70)	Em 

1999, eis que surge mais uma espectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada pro-

fessor em vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (73)	As Acções de Formação 

foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos	(74)	1. Em Lisboa, onde os 

professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na zona do Conde Redon-

do… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 2. Em Fátima, depois do 

escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na esperança da iluminação divina 

de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é possível… (75)	Em teoria, esta 

reforma tinha ideais muito nobres	(76)	que visavam a melhoria da qualidade de aprendiza-

gem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alunos, partia dos 

seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. 

(81)	Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma	(92)	Também é verdade que 

muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por 

não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… (93)	e há pessoas 
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que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela 

sociedade em geral… (94)	por uns pagam todos!!!	 (95)	Sempre tenho tido uma postura um 

pouco retraída face às mudanças (96)	talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros 

efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência (97)	mas mesmo assim, 

tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. 

(98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma 

partilha de experiências	 (99)	quer no trabalho diário; quer em actividades da comunidade 

educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… (102)	A Área-Escola, para mim, “foi 

o máximo”!!!	(103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema 

a desenvolver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. 

(104)	Seria uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empe-

nhamento de muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, 

trabalhariam em ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	(105)	Qual a dura 

realidade? (106)	1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização 

desta actividade… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça 

de lista, que com o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração 

dos colegas mais amigos… (109)	O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, 

não sem antes refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais 

fazia parte; o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar es-

tatística” e que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de 

reuniões, impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um 

tema original”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante con-

clusão que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mes-

mo tema que nós!!!	(111a)	Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão 

escolar decidiu que houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano 

lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que 

a partir dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, 

nem mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não 

partir do interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de 

tempo! Embora recorde que não podemos só fazero que nos apetece… desejo uma situação 

intermédia… (115a)	Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se 

única e exclusivamente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qua-

lidade de empenhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta 

opinião, claro!	(117)	A imposição não é aliada de qualidade. (118) Outra indiscritível “nouvelle”: 
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a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num “ter-

ritório educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (119)	Ideias da feiosa Secretária de 

Estado – Ana Barbosa!!!	(120)	Uma verdadeira bomba, esta modernice!	(121)	Estilo 9 (escolas) 

em 1… “t’ás a ver”?(122)	Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade 

das professoras do 1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades 

de aprendizagem… Dentro	das	salas	de	aula	dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(123) Houve um chinfrim 

infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” 

em território nacional!	(124)	Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha 

e acesa discussão! Imagem	 (125)	Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no 

mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar 

próprio, em sala reservada para não prejudicar o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alema-

nha, há diversos tipos de escolas, de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de 

cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá 

Democracia”!(127)	–	Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (134)	Querem o ensino para todos e individualizado 

para alguns?!Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia!	(135)	

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional se	

soubermos	aproveitar	os	seus	aspectos	positivos.	(136)	Devemos trocar impressões com os 

colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados 

obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (138)	Este tipo de atitude deverá ser uma 

constante na nossa vida profissional. (139)	A escola André de Resende (já há 16 anos que faço 

parte do quadro de efectivos) foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até 

dos TeIPs… (140)	com Projecto Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) 

tentando fazer com que o seu corpo docente esteja em permanente colaboração e troca 

de saberes entre si. (145)	Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo 

da minha carreira profissional (146) e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu 

quotidiano. (147)	Muitos livros e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou 

aquele assunto; (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico 
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que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alunos	(149)	e nunca me 

arrependi de aprender. (150)	Foram bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) 

mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas numa salutar troca de experiências. (152)	

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desempenha	

(153) que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato para 

um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existên-

cia… (154)	Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é 

ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática 

e precisa. 

12.3.2.	 Quotidianos Escolares Complexos e Papéis da Professora

12.3.2.1.	 Agência	e	desenvolvimento	–	tensões	e	dilemas	entre	exigências,	
incertezas	e	inseguranças

(51)	Dos então dezoito professores que leccionavam a referida disciplina naquela escola, 

ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de delegado de formação. (53)	Felizmente 

tive boas colegas que muito me ajudaram (54)	mas	a	nível	informal…	(58)	Tenho que agrade-

cer a todos os colegas que, informalmente, me ajudaram na procura de um constante aper-

feiçoamento da minha prática lectiva	(98)	Durante todas as mudanças curriculares, pelo me-

nos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiências	(99)	quer no trabalho diário; 

quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… 

(100)	Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe do-

cente, classe discente e comunidade educativa. (101)	Por ocasião destas festividades, foram 

convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias 

áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (111a)	Perante esta discreta 

“clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que houvesse um único tema 

aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por exemplo: “O ambiente”, cons-

tando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, vários subtemas e actividades 

pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo assim, esta área teve grande 

sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da classe 

discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos 

só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… (118) Outra indiscritível “nouve-

lle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo e	um	Jardim	de	Infância…	num 

“território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. (121)	Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 12– GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE ANA

1224

a ver”?	(139)	A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) 

foi uma das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… (140)	com Projecto 

Educativo bem definido de acordo com o disposto na lei (141) tentando fazer com que o seu 

corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (150)	Foram 

bons os momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar (151) mas, sobretudo, a conviver com os 

meus colegas numa salutar troca de experiências. (64)	“Querer	é	poder”.	(65)	Acho que este 

ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (70)	Em 1999, eis que surge mais uma es-

pectaculaaaaaaar reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez de leccionar duas 

disciplinas, iria escolher uma só. (72)	Se bem me lembro, o professor deixava de ter o papel 

de centro das atenções e de ter uma atitude directiva, para dar lugar a um docente voltado 

para as experiências dos alunos (75)	Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres	(76)	

que visavam a melhoria da qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que 

supostamente era ensinado aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o 

ensino em algo aliciante para o seu público-alvo. (84)	Não me recordo dos diversos objectivos 

desta nova reforma, mas um dos factores que contribuíram para o seu insucesso foi também 

o facto de não haver um manual escolar específico para cada disciplina: cada docente era 

responsável pela elaboração de material pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em 

diferentes circunstâncias: se um professor decidisse não se empenhar na elaboração de tal 

material de apoio, os alunos ficariam em desvantagem em relação aos que tinham um profes-

sor dedicado e cumpridor, em duas palavras: um	profissional. (88)	No fundo, os alunos nunca 

teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conhecimentos, pois dependiam muito do 

material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualidade pedagógica do docente, sobretu-

do!!!	(89)	A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante	(90)	mas havendo 

material didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada 

(91)	pois o que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo 

docente para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. (92)	Tam-

bém é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente 

inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… 

(103)	Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvol-

ver, no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. (104)	Seria 

uma actividade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de 

muitos dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em 

ritmos e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!	(105)	Qual a dura realidade? (106)	

1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta activida-
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de… (107) e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com 

o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais 

amigos… (109)	O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes 

refilar por ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; 

o professor de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e 

que pouco ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, 

impregnadas de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema ori-

ginal”! Na reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão 

que Imagem “afinal havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema 

que nós!!!	(113)	Cada vez estou mais convicta que o não partir do interesse pessoal, quer da 

classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo!	(115a)	Nem sempre a área-

-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusivamente a dois factores: 

ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empenhamento dos que nela 

eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro!	 (122)	Este “bijou” foi o 

“máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º ciclo poderem vir 

acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Dentro	das	salas	de	aula	

dos	Profs.	Do 2.º	Ciclo	(123) Houve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um 

espírito tal como em 1640, nas com “os Filipinos” em território nacional!	(124)	Nunca nenhuma 

mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! Imagem	(125)	Quem tem 

dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de apoio pedagógico 

individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada para não prejudicar 

o resto dos alunos da turma! (126)	Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, de acordo com 

as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país top-model, fala-se 

da inclusão de todos em todoo lado… “Vivá Democracia”!(127)	–	Eu como não sou menos que 

o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … . 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … . 

– AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação!

(128)	E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais (129) os docentes de-

vem respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma 

mudança na engrenagem pedagógica. (130)	Resultado: os menos dotados aprendem pouco 

e os mais dotados não aprendem muito. (131)	Como contributo para este ritmo de trabalho, 

há ainda que referir o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avalia-
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ção adaptadas para os menos iguais… (132)	Lado positivo deste empenhamento pedagógico: 

(133)	uma pesquisa mais aprofundada de materiais didácticos e uma constante renovação 

dos mesmos, para evitar repetições e salvaguardar a pseudo-individualização do ensino. 

(134)	Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?!Devo ser das menos do-

tadas, pois não consigo perceber esta pedagogia!	(136)	Devemos trocar impressões com os 

colegas (137) depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados 

obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. (138)	Este tipo de atitude deverá ser uma 

constante na nossa vida profissional. (148) muitas horas dediquei à pesquisa e à elaboração 

de material didáctico que considerei interessante explorar na sala de aula com os meus alu-

nos	(149)	e nunca me arrependi de aprender. (152)	Ideal seria que todo o professor sentisse 

orgulho e motivação na profissão que desempenha	(153) que esta tivesse um objectivo que 

não se aplicasse, somente, num futuro imediato para um fim específico e que perdurasse 

no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua existência… (154)	Com “modernices” ou “old 

fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensinado/aprendido, seja como o 

brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e precisa. 
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APÊNDICE	13	 GUIÃO	DE	ANÁLISE	–	O	CASO	DE	JOSÉ

13.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

13.1.1.	 Um Retrato de José

13.1.1.1.	 Aspectos	Biográficos	

(2)	Tenho quase 27 anos de serviço, sendo 13 anteriores à profissionalização, um de está-

gio e os restantes após a profissionalização. (2a) Os meus primeiros anos de profissão foram 

desempenhados como professor de habilitação suficiente (3)	e estive a leccionar as discipli-

nas de Francês e Português nos 2.º e 3.º ciclos. (4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-

-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a 

Universidade de Évora, no Curso de Ensino em História (5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano 

do Estágio Integrado. (9)	A entrada na profissão (10) A minha entrada na profissão docente 

foi mais um “acidente da vida” (11) do que uma vocação clara e de infância. (12) A conclusão 

do curso dos liceus (actual 11.º ano) coincidiu com algumas dificuldades económicas dos meus 

pais (13) e com a vinda do núcleo duro do meu grupo de amigos para a cidade de Évora. (14) 

Esse grupo de amigos, todos eles mais velhos, vinham iniciar o seu estágio profissional de 

medicina no Hospital Distrital (15)	e eu ficaria sem “nada” que fazer em Lisboa e num ano em 

que não tinha obrigações estudantis. (6) Profissionalizado no 3.º CEB e Secundário, (7) optei 

por fixar-me numa escola com 3.º CEB, não tendo grande desejo de mudar de nível de ensino. 

(24) Assim, e atendendo ao facto de ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée 

Français Charles Le Pierre em Lisboa, (25) resolvi enviar uma carta para o Ministério da Edu-

cação (26) no sentido de obter uma colocação como professor de Francês numa escola per-

to da cidade de Évora. (27) Passado perto de um mês recebi uma carta desta entidade para 

me apresentar na Escola Secundária de Montemor-o-Novo para um horário completo. (28) 

Era o dia 18 de Março de 1976 (29) e tinha apenas dezoito anos. (30) Não podia então imaginar 

que um “acidente da vida” (31)	se iria revelar como uma realização profissional. (32)	De estu-

dante e professor a professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a 

Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como deter-

minante. (36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os 

licenciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momen-

to histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era 
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o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda 

para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curio-

so que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no 

meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um 

dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) ques-

tionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, 

(61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação 

para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 

orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 

(65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma auto-

confiança (66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo o facto de ter tido que 

fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e 

administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem 

problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, 

ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de 

História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino 

nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira 

vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por 

vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou 

não possuíam licenciatura. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando 

era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. 

(106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Re-

guengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108)	É o 

primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (109) Obviamente os es-

tudos começaram a ficar atrasados (110) o que trouxe cada vez mais problemas. (111) Os co-

legas da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio 

para fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco 

respeito que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos volun-

tários) na Faculdade de Letras (115)	faziam com que o curso superior fosse marcando passo. 

(119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei 

era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	O do miniconcurso ficou com o 

que ninguém queria. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127)	e amigas pes-

soais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a 

coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à 
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minha escola. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui colocado em 

miniconcurso na escola de Arraiolos (135)	onde permaneci vários anos. (136) Para garantir 

uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance 

Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano 

(138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (144) No 

entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-

vitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser 

professor de História (147)	(e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes 

anos) (148)	e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em His-

tória na Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes 

anos de permanência na escola de Arraiolos (152) fui director de turma dois anos (153) de-

pois, como já referi, deixei de o poder ser, (154)	fruto de decisão administrativa do Ministério 

de Educação. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) 

ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemá-

tico. (170)	Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de traba-

lhador estudante tinham (171)	eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172)	e não o 

pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com 

habilitação suficiente que exerciam (174)	nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) 

não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176)	ou outro tipo de regalia. (177)	

Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à 

custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 2.º CEB (180) 

que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio docu-

mental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino 

Básico) (207)	Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem 

se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209)	ou de turma, (210) os espaços mais 

formativos eram as conversas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (214) Relembro 

que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e 

recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218)	ou até por parte de 

algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (222) É a 

primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 

(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-

mentos (225)	e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 

(227)	que muitas vezes nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam al-

guns aspectos (229)	que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 
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muitos de nós). (231)	Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente 

das escolas e a sua localização geográfica. (232)	Estas provocaram a minha curiosidade (233) 

e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234)	para além dos 

maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (235)	Nos anos lectivos de 1987/88 a 

89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a pri-

meira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas 

consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se plani-

ficava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais 

em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação 

da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos 

combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos 

com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246)	De 

notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional 

(247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superiorida-

de por parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões 

(264) (por vezes bastante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas 

pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela 

escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa forma-

ção (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271)	de grande cansaço 

(272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (279) Lembro-me de ter dito à minha 

mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282)	que os professores seriam 

reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois 

eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e 

muita ingenuidade (287)	para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós 

tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do en-

sino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 

formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcio-

nal (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógi-

ca (quatro professores a leccionar). (312)	A formação inicial – duas universidades, dois mode-

los, e formação contínua (313)	Como já disse, frequentei a Universidade de Letras de Lisboa 

entre 1977/78 e 83/84. (314)	Estive dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o 

reingresso e transferência para a Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. (315) 

O curso de História em Letras era um curso científico, (316) sem qualquer componente ou 

preocupação pedagógica. (318) Assim a preparação científica era exigente, por parte da 
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maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na criação de pessoas capa-

zes de trabalhar em História, (320)	com metodologias científicas (321) e com uma perspectiva 

e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, (326) 

por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estudante a imensas leituras biblio-

gráficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. (328)	Mas fazia crescer intelec-

tualmente, (329)	fazia aumentar o poder crítico (330) e a reflexão. (336)	Este foi o facto que 

estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. (337)	A quase não existência 

de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado 

em frequências e exames, (339)	em que se estuda como para teste da escola básica ou se-

cundária, (340)	em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341)	criou 

alguns problemas de habituação. (342)	Depois compreendi que para ter boas notas em Évo-

ra (343) era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por 

colegas que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (346) que era preciso ser ca-

paz de escrever aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas 

sem ler qualquer bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (391) Após 

a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo 

da psicologia da adolescência. (394)	Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em 

psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a 

sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de 

concentração ou aprendizagem. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das 

muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que 

foi necessária à minha qualidade como professor. (431)	Em termos de acções de formação 

contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, 

internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica 

de grupos e as relações interpessoais. (432)	Da profissionalização à efectivação (433)	Passei 

a ser professor contratado profissionalizado no ano lectivo de 1991/92. (434) Já muito antes 

tinha recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul 

(SPZS). (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal	(439) e extraordina-

riamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As 

reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos 

distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na 

Fenprof (442)	com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, 

(443)	reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagó-

gica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, 
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(445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450)	

A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão	(451) e o meu papel como 

educador, (452)	formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e 

formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positi-

va nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do 

sistema educativo (458)	e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que 

existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investiga-

ção, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 

que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e 

até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a 

Fenprof entregou no Minstério de Educação. (475)	Em suma, o trabalho sindical permitiu um 

conhecimento global do sistema educativo. (476) Foram nove anos de intenso trabalho, seis 

a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e 

dois com horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste momento, e após ter sido 

delegado sindical na escola, sou somente um activista sindical. (477)	Vários motivos me leva-

ram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478)	nomeadamente o cansaço, (479)	a 

saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco 

participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fa-

zem nada. (487)	Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, 

(488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo 

o país (489) e sendo sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a 

profissão, (498) mas ainda estou. (500)	O retorno à escola	(501)	O meu retorno a tempo intei-

ro à escola de Santa Clara coincidiu com a introdução da experiência da Gestão Flexível do 

Currículo no segundo ciclo. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser genera-

lizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518)	Essa tomada de 

decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521)	e do peda-

gógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em 

envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os 

colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que esta-

va em jogo. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou 

a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) 

Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545)	Nos dois 

anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 

(546) e acertos no currículo, (547)	nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-Quí-
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mica desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias das 

disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a con-

ceptualização dos programas (549)	e das experiências de aprendizagem (550) derivadas da 

necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos 

alunos (551) e não em termos de objectivos. (552)	A par destas reuniões também fizemos o 

Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (575) Para mim, estes 

factores assim como a constante não valorização (576)	até pela opinião pública (577)	do nos-

so trabalho (578)	têm-me trazido um sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de 

alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspectos da educação (582) e do 

ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que independentemente das propostas dos 

professores, (585)	os governos ou outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, 

(586) por vezes pouco claros objectivos (595) Com filhos no sistema educativo, (596)	creio 

que agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, (597)	têm conhecimen-

tos muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para aprender, (599)	se 

bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. (600) O problema 

não está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602)	mas sobretudo nos difí-

ceis e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. 

(604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador 

(607) com os meus alunos. (609)	Parti para esta narrativa,	(610)	preocupado em fazer qual-

quer coisa de útil	(606)	para o trabalho de uma colega.	(611)	Após uma reflexão	(612)	sobre a 

minha actuação enquanto professor, (613)	tenho uma muito mais sólida convicção	(614)	que 

a profissão docente se vai construindo	 (615)	sobretudo através de experiências pessoais 

(616)	e experiências de grupo. (652)	Fico, agora, (653)	ainda mais convicto	(654)	que a profis-

são docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655)	e que a burocratiza-

ção, (656)	a procura de quantificações	(657)	e a procura da tecnicidade nos actos pedagógi-

cos	(658)	estão lentamente	(659)	a esgotar	(660) e a esvaziar	(661)	os professores da sua alma. 

13.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

13.1.2.1.	 Representando-se	–	contextos	e	influências	na	auto	compreensão

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de 

habilitação suficiente (3)	e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º 
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ciclo. (4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de 

Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de En-

sino em História (5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (24) Assim, e 

atendendo ao facto de ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles 

Le Pierre em Lisboa, (25) resolvi enviar uma carta para o Ministério da Educação (26) no 

sentido de obter uma colocação como professor de Francês numa escola perto da cidade de 

Évora. (27) Passado perto de um mês recebi uma carta desta entidade para me apresentar 

na Escola Secundária de Montemor-o-Novo para um horário completo. (29) e tinha apenas 

dezoito anos. (30) Não podia então imaginar que um “acidente da vida” (31)	se iria revelar 

como uma realização profissional. (33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, 

(34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. 

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licencia-

dos. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento his-

tórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o 

meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda para 

mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso 

que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no 

meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um 

dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) ques-

tionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro ano, 

(61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação 

para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 

orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 

(65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma auto-

confiança (67)	É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para 

a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoia-

do pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos 

órgãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como 

estudante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissio-

nais ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário in-

completo para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia 

algum preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em re-

lação aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. 

(81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida 
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que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que 

as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem 

habilitação própria (85)	e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado 

de grupo aos professores de habilitação suficiente,	(86) marcam uma visão utilitária destes 

professores por parte do poder político e da administração. (88) É curioso referir como 

exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais 

evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas 

mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91)	e que 

havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas 

aos efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando 

era mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. 

(97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, 

um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-

rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já ti-

nham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro 

ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguengos de Mon-

saraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. (108)	É o primeiro ano em que 

assumi claramente a opção de ser professor. (109) Obviamente os estudos começaram a fi-

car atrasados (110) o que trouxe cada vez mais problemas. (111) Os colegas da universidade 

prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de 

grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respeito que gradual-

mente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade 

de Letras (115)	faziam com que o curso superior fosse marcando passo. (118) Era a primeira 

vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocor-

reu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano 

e o 10.º ano. (121)	O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais 

curioso teve este ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só che-

garem à escola em Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Mi-

nistério da Educação (125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126)	Valeu-me o ex-

traordinário apoio de colegas (127)	e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) 

que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar 

(130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação 

dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa ofi-

cial também faltava em Évora. (134) fui colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos 
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(135)	onde permaneci vários anos. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o en-

sino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française,) e comecei a sentir um 

pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140)	O facto de os concursos passa-

rem a ter uma dimensão distrital (141)	e ser uma entidade externa à escola a fazer essas 

colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo 

se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do profes-

sor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preci-

so acabar o curso. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de perma-

nência na escola de Arraiolos (150)	(anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em 

relação ao modelo liceal) (152) fui director de turma dois anos (153) depois, como já referi, 

deixei de o poder ser, (154)	fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) 

Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156)	pois na maior parte dos anos em 

que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º 

CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução 

para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, 

(160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se 

reuniam informalmente	(162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163)	e da 

leccionação dos programas (164)	e no final do ano para elaborar as necessárias provas de 

exame de responsabilidade da escola. (165)	 É curioso, ao relembrar o meu passado 

profissional (166)	verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo 

dependente do voluntarismo, (167)	boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169)	

que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170)	Importa frisar que os úni-

cos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171)	eram 

o direito a faltar na véspera e dia de exame (172)	e não o pagamento de propinas na univer-

sidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exer-

ciam (174)	nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca 

qualquer redução de horário (176)	ou outro tipo de regalia. (177)	Portanto, nestes anos de 

trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e dis-

cussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habi-

litações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções 

de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (191) Noutra cir-

cunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. 

(192)	Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193)	mas curiosamente as 

formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194)	pois 
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diziam respeito a outra disciplina. (195)	A única acção de formação formal desenvolvida por 

uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e 

ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores 

da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200)	e forneceu alguns suportes 

para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha 

retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino	(202) e clandestina pois foi 

fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava 

legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham 

tido qualquer formação para tal. (205)	Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas 

teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (207)	Destes anos, em que nem 

se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares 

de escola (209)	ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os 

colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia 

uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo en-

tre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que 

a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profis-

sionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicope-

dagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mes-

ma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros 

das fichas de avaliação. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes nos 

punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que o 

sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235)	Nos 

anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Cla-

ra em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas peda-

gógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões for-

mais onde também se planificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a 

elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-

-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-

balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa 

profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para 

também poder acabar o curso. (246)	De notar que apesar de quase todos os professores da 

escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 

senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (249) Eram os 

anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250)	da profis-
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sionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, 

(252)	dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de 

Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos 

Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em torno do 

Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas portu-

guesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 

jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259)	sindicais, 

(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que 

simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bas-

tante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 

participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e 

concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) for-

mal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271)	de grande cansaço (272) mas de 

mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e 

se vivia intensamente nas escolas (274)	e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os 

professores sentiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277)	conseguiriam 

ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) 

também professora, (281) por volta de 1990, (282)	que os professores seriam reconhecidos 

(283) e que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram funda-

mentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita inge-

nuidade (287)	para um homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos 

(289) e vivemos essa ingenuidade. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes 

energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295)	que avançou como escola 

experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os 

professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298)	e com enorme empenho. 

(299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente 

nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal 

(302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB 

está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma 

disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os 

professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era 

possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccio-

nar). (312)	A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (315) 

O curso de História em Letras era um curso científico, (316) sem qualquer componente ou 
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preocupação pedagógica. (317)	Ainda não tinham sido criados os cursos de via ensino. (318) 

Assim a preparação científica era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que 

se preocupava sobretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320)	

com metodologias científicas (321) e com uma perspectiva e abordagem novas. (322)	De 

notar que estava por fazer uma história em Portugal (323)	sem a pressão ou influências da 

censura fascista de antes do 25 de Abril. (324)	Era uma altura em que a influência do marxis-

mo e da historiografia francesa se faziam sentir intensamente. (325) O facto de a avaliação 

ser feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) 

obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organiza-

ção muito difícil. (328)	Mas fazia crescer intelectualmente, (329)	fazia aumentar o poder crí-

tico (330) e a reflexão. (331)	Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma 

durante as aulas. (332)	Não sendo um modelo perfeito, (333)	muitas vezes prejudicado por 

alguma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de 

Abril, (334)	desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335)	que o modelo 

posterior de avaliação por exames ou frequências. (336)	Este foi o facto que estranhei mais 

na formação que tive na Universidade de Évora. (337)	A quase não existência de trabalhos 

nas cadeiras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequên-

cias e exames, (339)	em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, 

(340)	em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341)	criou alguns 

problemas de habituação. (342)	Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) 

era preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas 

que me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas pergun-

tas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: 

indica as características do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo 

que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer biblio-

grafia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (351)	As cadeiras de Economia 

tinham enorme insucesso escolar nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de 

acontecer pois era uma cadeira leccionada pelos professores do departamento de economia 

(354) e o programa era o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente Econo-

mia ou Gestão de Empresas. (355) Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos 

testes não havia consulta. (356) Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias 

destas disciplinas, para permitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem 

ter noções importantes de economia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do cur-

so. (357)	Foi um erro pois as noções básicas de macro economia que aprendi nesta univer-
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sidade têm sido úteis para explicar aos alunos alguns conteúdos dos programas que tenho 

de leccionar. (358)	De notar, ainda, que acontece o mesmo que nos programas de história do 

3.º CEB. Não houve praticamente nenhuma aula sobre os processos históricos do Século XX 

na Universidade. Não houve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo que acontece nas es-

colas básicas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, 

(361)	da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363)	É de realçar que 

houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de 

competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem 

diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365)	o 

mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366)	e de dimensões já há 

muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um 

pouco de tudo, (368)	de todas as novidades científicas (369)	que entretanto a ciência, no seu 

normal avanço, vai encontrando. (370)	Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de 

Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso 

romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os progra-

mas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los 

capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente 

informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova infor-

mação. (382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve 

a linha de academismo e intelectualidade. (383)	Esteve muito longe da realidade das escolas 

básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente 

(385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (386) 

Creio que havia uma confusão grande no Departamento de Pedagogia. (387) Pretendia-se 

fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar 

futuros investigadores na área das ciências de educação. (390)	Esta ambiguidade foi contra-

producente (393) As duas cadeiras semestrais da universidade foram manifestamente insu-

ficientes e mais direccionadas para a memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de 

desenvolvimento desde a infância, etc.) do que uma análise e reflexão em torno da faixa 

etária em que iríamos trabalhar. (394)	Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em 

psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a 

sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de 

concentração ou aprendizagem. (396)	Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio 

sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação es-

colar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes 
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técnicos na escola, (398)	a administração educativa e o ministério das finanças têm recusa-

do. (399) Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho 

em relação à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha 

qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para 

os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apos-

tando na criação de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e 

com gosto pelo saber. (402)	Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação 

contínua de professores não aparece como uma necessidade para os professores, (404)	

aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na carreira. (431)	Em termos 

de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias 

(aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções re-

lacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (434) Já muito antes tinha 

recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS). 

(435)	Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436)	e senti que o Cava-

quismo precisava de ser combatido (437)	e era preciso defender uma escola pública demo-

crática e de qualidade. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal 

(439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade 

educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgu-

mas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reu-

niões nacionais na Fenprof (442)	com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do 

sistema educativo, (443)	reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de 

natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de 

abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comu-

nidade educativa. (450)	A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão 

(451) e o meu papel como educador, (452)	formador (453) e professor (454) foi, em muito, 

fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta 

forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avalia-

ção dos alunos (457) e do sistema educativo (458)	e na forma como me empenhei na Gestão 

Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo 

realço o trabalho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sis-

tema formação de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reu-

niões de trabalho colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com 

professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (477)	

Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478)	nomeada-
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mente o cansaço, (479)	a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos 

professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer 

que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato 

serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reu-

niões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as 

contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	levaram-me à posição, 

por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. 

(487)	Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) ten-

do ainda que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país 

(489) e sendo sempre contratado. (497) De facto é difícil continuar motivado para a profis-

são, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo e fatalismo português?	(501)	O 

meu retorno a tempo inteiro à escola de Santa Clara coincidiu com a introdução da experiên-

cia da Gestão Flexível do Currículo no segundo ciclo. (508) A par com esta “reforma” (509) foi 

também necessário adaptar e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão 

consignado no decreto-lei n.º115, (510)	nomeadamente nas constantes alterações (511) a que 

foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos 

atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por constantes alterações legais por 

parte do Ministério de Educação. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser 

generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518)	Essa to-

mada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521)	

e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme 

cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (525)	Após a tomada de de-

cisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado 

o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	

processo que não fácil (529)	mas que correu bem (530)	e com consenso na escola, (531) 

foram realizadas várias reuniões (532)	para formar os professores do 3.º CEB (533) nas no-

vas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo 

ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participa-

do na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que 

entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e 

que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos 

meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem 

valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos 

de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas 
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reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares 

de Turma (e mais reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555)	des-

valorizações (556)	e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) 

levam a alguma saturação (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (564)	Na 

minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo 

Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito 

mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567)	

(aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante refe-

rência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570)	a constante 

referência à necessidade de exames (571)	para saber se os alunos devem passar de ciclo 

(572)	e para avaliar o trabalho dos professores (573)	(e discussão sobre a validade dos exa-

mes como instrumento de avaliação é necessária), (574)	leva a que se sinta alguma frustra-

ção na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valoriza-

ção (576)	 até pela opinião pública (577)	 do nosso trabalho (578)	 têm-me trazido um 

sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos 

de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a 

pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, (585)	os governos ou 

outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros ob-

jectivos (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e 

formador (607) com os meus alunos. 

13.1.2.2.	 Construindo-se	Profissional	–	desejando	e	concretizando

(2a) Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de ha-

bilitação suficiente (3)	e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º 

ciclo. (4) Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de 

Lisboa, nos primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de En-

sino em História (5) até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. (32) De estudan-

te e professor a professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, 

(34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. 

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licencia-

dos. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento his-

tórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o 
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meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda para 

mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso 

que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no 

meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um 

dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) ques-

tionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (49) Foco este episódio pois se naquela 

altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por ventura imaturi-

dade) (51) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos (53) agora, ao fim de 

quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) 

e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito 

mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59)	em como é que essa chapa 

o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu 

primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em 

aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) 

seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram 

comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de 

uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo o facto de ter 

tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electri-

cista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha 

corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O segundo ano de 

trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de Letras de Lisboa 

no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma escola, (73) tam-

bém no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os estudos. (74) 

Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais ins-

talações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns 

professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que ti-

nham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80)	Estes geralmente preen-

chiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o 

decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 

aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do 

direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85)	e, mais tarde, o retirar o direi-

to de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente, 

(86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da admi-

nistração. (87) As medidas economicistas não são novidade de agora. (88) É curioso referir 
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como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era 

mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns co-

legas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91)	

e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destina-

das aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. (93) Eu 

senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não profissiona-

lizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião conjunta 

dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as 

notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso 

tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de 

ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100)	que pen-

sam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101)	

aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas 

mais práticas (102)	como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artís-

ticas. (103)	É a perspectiva elitista (104)	que recupera agora (105) na nova lei de bases do 

sistema educativo. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola 

Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais séria na pro-

fissão. (108)	É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. (109) 

Obviamente os estudos começaram a ficar atrasados (110) o que trouxe cada vez mais pro-

blemas. (111) Os colegas da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de 

ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação 

(114) e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores 

(os alunos voluntários) na Faculdade de Letras (115)	faziam com que o curso superior fosse 

marcando passo. (116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de 

“curioso” (117) pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccio-

nava o 11.º ano em Portugal. (119)	A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º 

Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	

O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este 

ano lectivo (123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em 

Fevereiro (124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação 

(125) só terem chegado no final do 2.º Período. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de 

colegas (127)	e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a 

preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada 

dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nes-
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ta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em 

Évora. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui colocado em minicon-

curso na escola de Arraiolos (135)	onde permaneci vários anos. (136) Para garantir uma ha-

bilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Françai-

se, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano (138) 

e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma escola. (140)	O facto de 

os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141)	e ser uma entidade externa à es-

cola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e 

permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto era notória que a 

situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desempre-

go. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser professor de História (147)	

(e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) (148)	e decidi, no ano 

lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História na Universidade de Évo-

ra. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola 

de Arraiolos (150)	(anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao mo-

delo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de turma dois anos 

(153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154)	fruto de decisão administrativa do 

Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156)	pois na 

maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no 

grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. (158) Não 

havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das ho-

ras para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os 

professores do grupo se reuniam informalmente	(162) era para conversar sobre o andamen-

to das aulas (163)	e da leccionação dos programas (164)	e no final do ano para elaborar as 

necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165)	É curioso, ao relembrar o 

meu passado profissional (166)	verificar que o sistema de ensino português esteve durante 

muito tempo dependente do voluntarismo, (167)	boa vontade (168) e aposta de muitos pro-

fessores, (169)	que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. (170)	 Importa 

frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante ti-

nham (171)	eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172)	e não o pagamento de 

propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com habilitação 

suficiente que exerciam (174)	nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes 

permitindo nunca qualquer redução de horário (176)	ou outro tipo de regalia. (177)	Portanto, 

nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de 
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conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 2.º CEB (180) que ti-

nham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio documental 

(182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. 

(183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os 

professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção 

de formação (185)	sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta 

direcção geral respondeu (187)	que já tinha estado presente um professor da escola de Ar-

raiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compen-

saria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não 

se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção 

geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192)	Os professores de Francês 

da escola estiveram presentes (193)	mas curiosamente as formadoras não quiseram respon-

der a quaisquer perguntas por eles colocadas (194)	pois diziam respeito a outra disciplina. 

(195)	A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 

durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um 

inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem 

as actividades lectivas (200)	e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. 

(201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à 

Inspecção Geral de Ensino	(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 

profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competên-

cias profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. 

(205)	Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o 

corpo docente da escola. (207)	Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educa-

tivos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209)	ou de turma, 

(210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas (211) ou os conselhos 

de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade 

do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relem-

bro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) 

e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218)	ou até por parte de 

algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) 

Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discus-

são em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a 

primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 

(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conheci-
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mentos (225)	e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, 

(227)	que muitas vezes nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam al-

guns aspectos (229)	que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação 

muitos de nós). (231)	Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente 

das escolas e a sua localização geográfica. (232)	Estas provocaram a minha curiosidade (233) 

e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234)	para além dos 

maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (235)	Nos anos lectivos de 1987/88 a 

89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) Foi a pri-

meira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas 

consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se pla-

nificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e mate-

riais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afir-

mação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que 

devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos ri-

quíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. 

(246)	De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 

profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de 

superioridade por parte destes excelentes colegas. (249) Eram os anos após a elaboração e 

aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250)	da profissionalização em exercício, 

(251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252)	dos documentos pre-

paratórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carneiro, (253) era 

ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da Zona Sul (SPZS) 

(254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira Docente. (255) 

Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que 

a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de 

reuniões (258) de aspectos políticos, (259)	sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos 

(262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos par-

ticipei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265)	em reuniões sin-

dicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter peda-

gógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. 

(268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso 

trabalho, (271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 

(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e era 

por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser pro-
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fessor (276) e que juntos (277)	conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 

Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, 

(282)	que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam 

ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. 

(285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287)	para um homem de trinta anos, 

(288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez 

por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilu-

são (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292)	e que este sentimento que 

se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma 

profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295)	que 

avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível 

do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298)	e com 

enorme empenho. (299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do 

ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da 

formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equiva-

lência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e 

(304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e 

por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifi-

quei que era possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-

sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como 

componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e por-

tanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e 

conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou 

eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 

Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com pers-

pectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (318) Assim a preparação científica 

era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava sobretudo na 

criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320)	com metodologias científicas 

(321) e com uma perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser feita em 

quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estu-

dante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. 

(328)	Mas fazia crescer intelectualmente, (329)	fazia aumentar o poder crítico (330) e a refle-

xão. (331)	Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. 

(332)	Não sendo um modelo perfeito, (333)	muitas vezes prejudicado por alguma instabilida-
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de estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, (334)	desenvol-

via mais as capacidades intelectuais dos alunos (335)	que o modelo posterior de avaliação 

por exames ou frequências. (336)	Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive 

na Universidade de Évora. (337)	A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Univer-

sidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339)	em 

que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340)	em que o esforço maior 

é o de memorização e não o da reflexão, (341)	criou alguns problemas de habituação. (342)	

Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, decorar 

os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), e depois 

reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algu-

mas que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: indica as características do estilo 

Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se memorizava (347) e que 

consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) somente estudei os 

apontamentos das aulas. (351)	As cadeiras de Economia tinham enorme insucesso escolar 

nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma cadeira leccio-

nada pelos professores do departamento de economia (354) e o programa era o mesmo que 

para todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empresas. (356) Em 

vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para permitir que 

estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de economia, 

resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. (357)	Foi um erro pois as noções 

básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para explicar aos 

alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. (358)	De notar, ainda, que 

acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve praticamente ne-

nhuma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. Não houve tempo 

de tratar o Século XX. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos 

programas, (361)	da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363)	É de 

realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em 

função de competências, desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de 

aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programá-

ticos, (365)	o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos (366)	e de di-

mensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que 

deve saber um pouco de tudo, (368)	de todas as novidades científicas (369)	que entretanto 

a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370)	Se, já agora, dificilmente se consegue 

tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. 
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(371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e refor-

mular os programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. 

(373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem critica-

mente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de 

elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser esse, (376)	e com a 

tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) 

estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas a tornar a escola 

uma estrutura de preparação para exames. (378)	Ensinar e educar é diferente de preparar 

para exames. (379)	Esta discussão está neste momento a ser feita fora da escola, (380)	está 

a ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à formação pedagógica des-

te curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectualidade. (383)	Esteve 

muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham 

uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de teorias para decorar, 

algumas com centenas de anos. (386) Creio que havia uma confusão grande no Departa-

mento de Pedagogia. (387) Pretendia-se fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futu-

ros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na área das ciências de 

educação. (388) pois são poucos os docentes, excepto os que pretendem carreira no ensino 

superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter formação contínua nesta área. 

(390)	Esta ambiguidade foi contraproducente (391) Após a formação pedagógica e didáctica 

universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. 

(393) As duas cadeiras semestrais da universidade foram manifestamente insuficientes e 

mais direccionadas para a memorização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvi-

mento desde a infância, etc.) do que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que 

iríamos trabalhar. (394)	Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da 

adolescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação 

com a escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração 

ou aprendizagem. (396)	Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático 

de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) 

Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na 

escola, (398)	a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (399) Em 

termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à 

totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como 

professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é 

uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação 
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de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo sa-

ber. (402)	Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contínua de professo-

res não aparece como uma necessidade para os professores, (404)	aparece muito mais como 

uma necessidade para a progressão na carreira. (405)	Talvez porque a formação inicial é 

demasiadamente académica, (406)	desligada das realidades pedagógicas que os professores 

vão encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da 

realidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408)	talvez porque este academismo exacer-

bado da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino 

universitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409)	esteja a criar clivagens arti-

ficiais no sistema educativo. (410) Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior 

qualidade, mais eficiente, mais preparador para a cidadania ou para uma profissão, (411) em 

suma um sistema educativo com mais sucesso, (412)	todos os contributos de todos os sec-

tores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou 

permitir-se que haja professores ou sectores de ensino mais importantes ou superiores aos 

outros. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos alunos é 

responsabilidade do ciclo anterior. (414)	 É preciso introduzir formas de colaboração ou 

parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415)	mas em que a universidade 

não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416)	ou a mandona sobre as 

outras escolas. (417)	Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação 

inicial de professores, (418)	mas tendo sempre em conta que a qualidade (419)	e valor acres-

centado de um professor (420)	advém da sua experiência (421)	e das vivências, (422)	onde 

devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccio-

nada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma esco-

la, (425)	devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar (426) Um 

clima de trabalho assente na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da escola (428)	

poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429)	e por catálogo, 

(430)	muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431)	Em termos de 

acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (apli-

cações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacio-

nadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (438) Foi um período riquíssi-

mo em termos de formação pessoal	(439) e extraordinariamente importante para conhecer 

o sistema educativo e a qualidade educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas 

diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, 

(441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442)	com colegas muito 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 13 – GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE JOSÉ

1253

conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443)	reuniões que tinham aspec-

tos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um 

factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, 

(446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (448) Pensar que os sindicatos 

só discutem questões salariais e de natureza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel 

dos sindicatos dos professores no desenvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449)	

e no combate ao retorno a políticas educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. 

(450)	A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão	(451) e o meu papel 

como educador, (452)	formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha expe-

riência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido 

muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos 

(457) e do sistema educativo (458)	e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do 

Currículo que existe actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o traba-

lho de investigação, (460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação 

de professores que tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho 

colectivo (463) e até de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às 

propostas que a Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos 

terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas 

tiveram também muita análise, (468)	reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamen-

te o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes (471)	e os seus efeitos na quali-

dade das escolas, (472) avaliação, (473) gestão escolar e modelos de organização, (474) com-

paração com outros modelos educativos estrangeiros, etc. (475)	Em suma, o trabalho sindical 

permitiu um conhecimento global do sistema educativo. (476) Foram nove anos de intenso 

trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa Clara 

e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste momento, e 

após ter sido delegado sindical na escola, sou somente um activista sindical. (477)	Vários 

motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478)	nomeadamente o 

cansaço, (479)	a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos professo-

res que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer que os 

sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para 

resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reuniões (484) e 

nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as contantes críticas 

e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	levaram-me à posição, por ventura egoísta, 

de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. (487)	Desde a profissio-
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nalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar 

pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre 

contratado. (490)	É no mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder 

um profissional (491) com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493)	

só para restringir as despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a 

educação (495) e os professores (496)	como uma despesa e não como um investimento. 

(497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) 

Sintoma do masoquismo e fatalismo português? (502) Foi uma aposta muito grande por 

parte do órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB 

viam inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505)	

Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. 

(506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Con-

selho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. 

(508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar e actualizar a escola em 

relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º115 A, (510)	nomeadamente 

nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Interno. (512) Estas altera-

ções surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte da DREA (513) e por 

constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514)	No final do ano lec-

tivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que estavam a concluir o 2.º 

CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria nesse currículo quando 

todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser gene-

ralizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518)	Essa tomada 

de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521)	e do 

pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuida-

do em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em 

que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o 

que estava em jogo. (525)	Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currí-

culo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das 

diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	mas que correu 

bem (530)	e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532)	para for-

mar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 

realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores 

os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcio-

nais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma 
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experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 

(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autofor-

mação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou 

até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande 

enriquecimento. (545)	Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reu-

niões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547)	nomeadamente para 

introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias 

adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de 

departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549)	e das experiências de 

aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de 

competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552)	A par 

destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricu-

lar de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma 

para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), 

(554) a par com indefinições, (555)	desvalorizações (556)	e discurso pouco coerente da ac-

tual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) e sentimento de desa-

lento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o cuidado (560)	de realizar 

em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, (561) em que os pro-

fessores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas 

curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de turma (564)	Na minha 

opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido 

Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da 

valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567)	(aspectos 

bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à ne-

cessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570)	a constante referência à 

necessidade de exames (571)	para saber se os alunos devem passar de ciclo (572)	e para 

avaliar o trabalho dos professores (573)	(e discussão sobre a validade dos exames como ins-

trumento de avaliação é necessária), (574)	 leva a que se sinta alguma frustração na classe 

docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização (576)	até 

pela opinião pública (577)	do nosso trabalho (578)	têm-me trazido um sentimento crescente 

(579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre 

aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que in-

dependentemente das propostas dos professores, (585)	os governos ou outros poderes 

decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587)	No 
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entanto, esta descrença nas opções do sistema (588)	não tem diminuído a convicção que os 

professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geral-

mente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos 

deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. 

(604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador 

(607) com os meus alunos. (652)	Fico, agora,	(653)	ainda mais convicto	(654)	que a profissão 

docente é uma profissão muito mais humana do que técnica (655) e que a burocratização, 

(656) a procura de quantificações	(657)	e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos 

(658)	estão lentamente	(659)	a esgotar	(660) e a esvaziar	(661)	os professores da sua alma. 

13.1.3.	 Entre Crenças Atitudes e Valores – itinerários e aprendizagens

13.1.3.1.	 A	pessoa	e	profissional	em	transformação	–	o	valor	dos	espaços,	dos	
momentos,	acontecimentos	e	gente

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma expe-

riência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professo-

res efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entrea-

juda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo 

menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter 

passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda para mais quando quase todos 

os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido 

alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer 

aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo 

(47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações 

em relação a um aluno. (49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolên-

cia” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de 

premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no 

emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) 

alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na 

avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é re-

flectir (59)	em como é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor 

pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada 

de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo orientações 
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pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este 

primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança 

(66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho 

dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e administração 

(68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas 

(70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (97) Na última reunião conjunta dos orienta-

dores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de está-

gio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por co-

legas”, (98)	não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu 

tinha já treze anos de serviço. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança 

para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais 

séria na profissão. (108)	É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. 

(118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. (119) A minha colocação 

em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor 

a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo (123) 

foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro (124) e 

os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só terem 

chegado no final do 2.º Período. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127)	e 

amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas 

(129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de 

apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da 

iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (136) 

Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma 

da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma ca-

deira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma 

escola. (140)	O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão distrital (141)	e ser uma 

entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia alguma transparência nas 

colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (144) No entanto 

era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir inevitavel-

mente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Continuei a querer ser profes-

sor de História (147)	(e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) 

(148)	e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História na 

Universidade de Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de 

permanência na escola de Arraiolos (150)	 (anos em que o ensino unificado se procurava 
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afirmar em relação ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui 

director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154)	fruto de 

decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente 

grupo disciplinar, (156)	pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 

titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver 

grupo disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo 

(159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter 

sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente	(162) era para 

conversar sobre o andamento das aulas (163)	e da leccionação dos programas (164)	e no 

final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. 

(165)	É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166)	verificar que o sistema de 

ensino português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167)	boa von-

tade (168) e aposta de muitos professores, (169)	que não tiveram por parte do poder qual-

quer recompensa. (170)	Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o es-

tatuto de trabalhador estudante tinham (171)	eram o direito a faltar na véspera e dia de 

exame (172)	e não o pagamento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação 

dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174)	nunca foi aposta do Ministé-

rio da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176)	ou ou-

tro tipo de regalia. (177)	Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a 

formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	

sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que 

tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da 

então Direcção Geral do Ensino Básico. (207)	Destes anos, em que nem se ouvia falar de 

projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209)	

ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conversas com os colegas	(211) ou 

os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos 

formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande diálogo entre os professores. 

(214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) e em que a formação que 

dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiências profissionais (218)	ou 

até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) e psicopedagógica mais 

avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mesma (222) É a 

primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom 

(224) e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhe-

cimentos (225)	e poder-se ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões ace-
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sas, (227)	que muitas vezes nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam 

alguns aspectos (229)	que o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido forma-

ção muitos de nós). (231)	Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docen-

te das escolas e a sua localização geográfica. (232)	Estas provocaram a minha curiosidade 

(233) e originaram as primeiras leituras de textos pedagógicos e didácticos (234)	para além 

dos maçudos e pouco esclarecedores programas de então. (238) As reuniões formais onde 

também se planificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 

testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o cami-

nho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjun-

to (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 

Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder 

acabar o curso. (246)	De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem 

um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-

quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (255) Foram períodos de 

grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi um período em que a natureza e o sig-

nificado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) 

de aspectos políticos, (259)	sindicais, (260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos 

estiveram em discussão, quase que simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imen-

sas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e pedagó-

gicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didácti-

co, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram 

anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, 

(271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É 

curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e era por 

vezes contagiante. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, 

(281) por volta de 1990, (282)	que os professores seriam reconhecidos (283) e que se com-

preenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvol-

vimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287)	para um 

homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa in-

genuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, 

tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292)	e 

que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (299)	So-

mos resistentes. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno 

na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 13 – GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE JOSÉ

1260

de experiências pedagógicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está de-

senhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma discipli-

na, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os profes-

sores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível 

leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) 

Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para 

prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas 

com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as 

diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lem-

bro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores 

e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas 

completamente diversas. (337)	A quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Univer-

sidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências e exames, (339)	em 

que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340)	em que o esforço 

maior é o de memorização e não o da reflexão, (341)	criou alguns problemas de habituação. 

(342)	Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preciso memorizar, 

decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me emprestavam), 

e depois reproduzir nos testes. (344) De notar que algumas perguntas dos testes eram 

iguais a algumas que faço agora aos meus alunos (345) (por exemplo: indica as característi-

cas do estilo Gótico), (346) que era preciso ser capaz de escrever aquilo que se memorizava 

(347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer bibliografia, (348) somente 

estudei os apontamentos das aulas. (359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões 

em torno dos programas, (361)	da sua dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. 

(364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365)	o mesmo progra-

ma desenhado numa pedagogia por objectivos (366)	e de dimensões já há muito exagera-

das. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, 

(368)	de todas as novidades científicas (369)	que entretanto a ciência, no seu normal avanço, 

vai encontrando. (370)	Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu per-

curso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a 

filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função 

das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de le-

rem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 

que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) 

Creio que o percurso não está a ser esse, (376)	e com a tentativa de se divinizar os exames 
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como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não 

um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para 

exames. (378)	Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (394)	Continuo a sen-

tir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como 

motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adul-

to ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396)	Continuamos, 

em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer 

ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar 

a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398)	a administração educativa 

e o ministério das finanças têm recusado. (399) Em termos de balanço, importa referir que, 

apesar das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da minha formação inicial, con-

sidero que foi necessária à minha qualidade como professor. (400) Isto é, uma formação de 

grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigatoriedade, (401que esta deve 

ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros professores reflexivos, desejo-

sos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402)	Não me parece que se esteja a 

fazer isso. (403) A formação contínua de professores não aparece como uma necessidade 

para os professores, (404)	aparece muito mais como uma necessidade para a progressão na 

carreira. (405)	Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académica, (406)	desliga-

da das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. (407) Talvez porque o en-

sino universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente an-

teriores, (408)	talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que 

leva a alguns laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros 

ciclos de ensino (409)	esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. (410) Se quere-

mos passar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador 

para a cidadania ou para uma profissão, (411) em suma um sistema educativo com mais su-

cesso, (412)	todos os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode 

qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou sec-

tores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. (413) Não podemos continuar a 

dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414)	É preciso 

introduzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não 

superiores (415)	mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora 

dos saberes (416)	ou a mandona sobre as outras escolas. (417)	Em minha opinião, a licencia-

tura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, (418)	mas tendo sempre em 

conta que a qualidade (419)	e valor acrescentado de um professor (420)	advém da sua ex-
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periência (421)	e das vivências, (422)	onde devemos integrar a formação contínua. (423) 

Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, 

(424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425)	devendo ser estes a definir o âmbito 

de formação que devem frequentar. (426) Um clima de trabalho assente na autoformação 

(427)	e no trabalho colectivo da escola (428)	poderá ser muito mais valioso de que acções 

de formação creditadas (429)	e por catálogo, (430)	muitas vezes frequentadas pois não há 

mais nada de interesse. (431)	Em termos de acções de formação contínua, a minha opção 

tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização peda-

gógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as relações 

interpessoais. (435)	Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado (436)	e senti 

que o Cavaquismo precisava de ser combatido (437)	e era preciso defender uma escola pú-

blica democrática e de qualidade. (438) Foi um período riquíssimo em termos de formação 

pessoal	(439) e extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qua-

lidade educativa. (440) As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e 

nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as 

reuniões nacionais na Fenprof (442)	com colegas muito conhecedores de diversas vertentes 

do sistema educativo, (443)	reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também 

de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de 

abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comu-

nidade educativa. (448) Pensar que os sindicatos só discutem questões salariais e de natu-

reza laboral é sinónimo de ignorância sobre o papel dos sindicatos dos professores no de-

senvolvimento do sistema educativo desde o 1974 (449)	e no combate ao retorno a políticas 

educativas e exclusivas que se têm pretendido instituir. (450)	A forma crítica e analítica como 

tenho abordado a minha profissão	 (451) e o meu papel como educador, (452)	 formador 

(453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no tra-

balho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) 

e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458)	

e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no 

ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análise 

(461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores que tive de fazer, 

(462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de conferências 

de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fenprof entregou no 

Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o modelo de formação 

inicial continua na mesma. (467) Muitos outros temas tiveram também muita análise, (468)	
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reflexão pessoal (469) e colectiva, (470) nomeadamente o da estabilidade de emprego e 

profissional dos docentes (471)	e os seus efeitos na qualidade das escolas, (472) avaliação, 

(473) gestão escolar e modelos de organização, (474) comparação com outros modelos edu-

cativos estrangeiros, etc. (475)	Em suma, o trabalho sindical permitiu um conhecimento glo-

bal do sistema educativo. (477)	Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical 

mais intenso, (478)	nomeadamente o cansaço, (479)	a saturação da vida política activa (480) 

e, sobretudo, a atitude dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) 

mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista 

do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não 

participação nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do 

sindicato (485) e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	leva-

ram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da 

classe docente (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme 

cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reu-

niões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de 

tudo o que estava em jogo. (525)	Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível 

do Currículo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as car-

gas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	mas 

que correu bem (530)	e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões 

(532)	para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas 

reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como 

formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 

foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. 

(537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme 

qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que 

essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do 

ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas 

com um grande enriquecimento. (545)	Nos dois anos que se seguiram continuámos interna-

mente a ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547)	nomea-

damente para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com 

as necessárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastan-

tes reuniões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549)	e das 

experiências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de 

desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de ob-
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jectivos. (564)	Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação 

introduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coli-

gação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 

mais elitista (567)	(aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 

constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570)	

a constante referência à necessidade de exames (571)	para saber se os alunos devem passar 

de ciclo (572)	e para avaliar o trabalho dos professores (573)	(e discussão sobre a validade 

dos exames como instrumento de avaliação é necessária), (574)	leva a que se sinta alguma 

frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não 

valorização (576)	até pela opinião pública (577)	do nosso trabalho (578)	têm-me trazido um 

sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos 

de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a 

pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, (585)	os governos ou 

outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros ob-

jectivos. (587)	No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588)	não tem diminuído 

a convicção que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e 

que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos 

(593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais complexas 

que encontram. (624)	Ser um bom professor aprende-se	(625)	através das vivências	(626)	e 

não através de inúmeros estudos teóricos, (627)	muitas vezes realizados por pessoas que se 

esquecem	(628)	(por motivos políticos ou por outras vivências profissionais)	(629)	que ser 

professor é ser um actor	(630)	do imediato, (631)	que apesar das necessárias preparações 

científicas	(632)	e pedagógicas	(633)	e das necessárias preparações	(634)	de unidades e de 

aulas, (635)	o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação	(636)	ao momen-

to que o professor deve ter, (637)	que a intuição	(638)	e uma reflexão contínua	(639)	sobre 

factores não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos	(641)	é que são determinantes na 

nossa profissão. (642)	São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca for-

mativa	(643)	e educacional	(644)	determinante	(645)	nos nossos alunos. (652)	Fico, agora, 

(653)	ainda mais convicto	(654)	que a profissão docente é uma profissão muito mais huma-

na do que técnica	(655)	e que a burocratização, (656)	a procura de quantificações	(657)	e a 

procura da tecnicidade nos actos pedagógicos	(658)	estão lentamente	(659)	a esgotar	(660)	

e a esvaziar	(661)	os professores da sua alma. 
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13.1.3.2.	 Olhando	para	relações,	partilhas	de	saberes	e	vivências	entre	pares

(36) Na escola, os professores efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licen-

ciados. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento 

histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era 

o meu. (41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda 

para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente 

curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) 

ou no meu saber, por qualquer aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de 

um dos meus colegas de grupo (47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) 

questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. (60) Voltando a este meu primeiro 

ano, (61) foi muito importante a minha delegada de grupo. (61a) Era efectiva, em aproxima-

ção para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 

orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 

(65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de uma auto-

confiança (66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo o facto de ter tido que 

fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e 

administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) tenha corrido 

sem problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) Foi o ano em que a Esco-

la Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, pela pri-

meira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licenciados 

(77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação suficien-

te (79) ou não possuíam licenciatura. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com 

o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi 

aumentando. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade 

profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no iní-

cio do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é 

colega ou do miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou 

implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há 

quem hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era 

mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. 

(97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, 

um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-

rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já ti-
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nham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconcei-

tos de muitos (100)	que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na formação 

global dos alunos, (101)	aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais impor-

tância que as disciplinas mais práticas (102)	como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou 

ainda as expressões artísticas. (103)	É a perspectiva elitista (104)	que recupera agora (105) 

na nova lei de bases do sistema educativo. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu 

a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 

10.º ano. (121)	O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. (126)	Valeu-me o extraor-

dinário apoio de colegas (127)	e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que 

me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar 

(130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação 

dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa ofi-

cial também faltava em Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos 

de permanência na escola de Arraiolos (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui 

director de turma dois anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154)	fruto de 

decisão administrativa do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente 

grupo disciplinar, (156)	pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém 

titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (158) Não havendo horas de 

redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de 

grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do gru-

po se reuniam informalmente	(162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163)	e 

da leccionação dos programas (164)	e no final do ano para elaborar as necessárias provas de 

exame de responsabilidade da escola. (177)	Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 

Arraiolos (178) a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de 

trabalho, (179)	sobretudo os do 2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB 

(181) e que tinham muito mais apoio documental (182) e de acções de formação pontuais 

por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos pas-

sados nestes anos em Arraiolos. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 

3.º CEB solicitaram à respectiva direcção geral uma acção de formação (185)	sobre planifica-

ção e didáctica das línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187)	

que já tinha estado presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior 

numa acção promovida para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma 

equipa a Arraiolos. (190) De notar que o referido professor já não se encontrava na escola 

naquele ano lectivo. (191) Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma ac-
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ção para os professores de Inglês. (192)	Os professores de Francês da escola estiveram 

presentes (193)	mas curiosamente as formadoras não quiseram responder a quaisquer per-

guntas por eles colocadas (194)	pois diziam respeito a outra disciplina. (207)	Destes anos, 

em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se sonhava sobre projectos 

curriculares de escola (209)	ou de turma, (210) os espaços mais formativos eram as conver-

sas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma disciplina-

res havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um grande 

diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito longas (215) 

e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de experiên-

cias profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica (219) 

e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a realidade 

era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” 

parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por 

objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possibilidade de 

atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se ou não dar nível dois, 

etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes nos punham em causa, 

(228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que o sistema nos obrigava 

a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235)	Nos anos lectivos de 

1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. (236) 

Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e adminis-

trativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também 

se planificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e 

materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para 

a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e 

que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos 

riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o cur-

so. (246)	De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto 

profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de 

superioridade por parte destes excelentes colegas (268) Foram anos de intensa formação 

(269) formal e informal. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamen-

te nas escolas (274)	e era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sen-

tiam que valia a pena ser professor (276) e que juntos (277)	conseguiriam ser reconhecidos 

(278) e valorizados. (279) Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, 

(281) por volta de 1990, (282)	que os professores seriam reconhecidos (283) e que se com-
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preenderia que deveriam ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvol-

vimento e riqueza do país. (285) É muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287)	para um 

homem de trinta anos, (288) mas acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa in-

genuidade. (290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, 

tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292)	e 

que este sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas 

creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 

Santa Clara (295)	que avançou como escola experimental para a proposta do anterior gover-

no de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apos-

taram forte (298)	e com enorme empenho. (299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo refe-

rir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito 

rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (303) O 

plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos disci-

plinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, que é lec-

cionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma experiên-

cia excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou mesmo 

quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente 

marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de 

aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devida-

mente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de aborda-

gem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, 

conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sen-

do um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. 

(426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da esco-

la (428)	poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429)	e por 

catálogo, (430)	muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse (440) As 

reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos 

distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na 

Fenprof (442)	com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, 

(443)	reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagó-

gica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, 

(445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. 

(477)	Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478)	nomea-

damente o cansaço, (479)	a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude 
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dos professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a di-

zer que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato 

serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reu-

niões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as 

contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	levaram-me à posição, 

por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. 

(504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 

estavam na experiência. (505)	Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais 

de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através 

dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes 

levavam ao pedagógico. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do Currículo iria ser generaliza-

do (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. (518)	Essa tomada de 

decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521)	e do 

pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuida-

do em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em 

que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o 

que estava em jogo. (525)	Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Cur-

rículo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das 

diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	mas que cor-

reu bem (530)	e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532)	para 

formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões 

realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formado-

res os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que foram ex-

cepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi 

uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade 

(539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa auto-

formação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) 

ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um 

grande enriquecimento. (545)	Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a 

ter reuniões para troca de experiências (546) e acertos no currículo, (547)	nomeadamente 

para introduzir a disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as neces-

sárias adaptações às cargas horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reu-

niões de departamento e grupo para a conceptualização dos programas (549)	e das expe-

riências de aprendizagem (550) derivadas da necessidade de pensar em termos de 
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desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos (551) e não em termos de ob-

jectivos. (552)	A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento 

e o Projecto Curricular de Escola. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de 

Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de 

directores de turma), (554) a par com indefinições, (555)	desvalorizações (556)	e discurso 

pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) 

e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o cui-

dado (560)	de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 

(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no 

âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de 

turma (613)	 tenho uma muito mais sólida convicção	 (614)	que a profissão docente se vai 

construindo	(615)	sobretudo através de experiências pessoais	(616)	e experiências de gru-

po. (617)	Esse grupo	(618)	vai do mero colega, um só, (619)	ao grupo disciplinar, (620)	depar-

tamento	(621)	e até às vivências profissionais	(622) e pessoais (623)	que se vão adquirindo 

na escola. 

13.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

13.2.1.	 Construindo-se	profissional	em	diferentes	ambientes	e	
circunstâncias

13.2.1.1.	 Aprendendo	com	os	outros	–	dinâmicas	e	possibilidades	dos	ambientes	
informais

(38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histó-

rico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. 

(41) Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda para mais 

quando quase todos os alunos eram mais velhos. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) 

foi muito importante a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação 

das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia da-

quilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início 

do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo o 

facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos 

cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de gru-
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po, (69) tenha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O 

segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de 

Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar 

os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns 

professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que ti-

nham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura (88) É curioso referir como 

exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais 

evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas 

mais velhos que perguntavam aos recém chegados “é colega ou do miniconcurso” (91)	e que 

havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos 

efectivos mais velhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era 

mais novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. 

(97) Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, 

um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiá-

rios e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já ti-

nham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (111) Os colegas 

da universidade prosseguiam os seus estudos (112) e eu deixava de ter o seu apoio para fa-

zer trabalhos de grupo e apontamentos das aulas. (113) Esta situação (114) e o pouco respei-

to que gradualmente se fazia sentir pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) 

na Faculdade de Letras (115)	faziam com que o curso superior fosse marcando passo. (119) 

A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era 

o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	O do miniconcurso ficou com o que 

ninguém queria. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127)	e amigas pessoais 

que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os 

materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha 

escola. (136) Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês 

tirei o diploma da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto 

muito uma cadeira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e per-

tença a uma escola. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente	(162) 

era para conversar sobre o andamento das aulas (163)	e da leccionação dos programas (164)	

e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da es-

cola. (177)	Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 

obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 
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2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais 

apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Ge-

ral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. 

(184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva 

direcção geral uma acção de formação (185)	sobre planificação e didáctica das línguas es-

trangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187)	que já tinha estado presente um 

professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo 

(189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o 

referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circuns-

tância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192)	Os 

professores de Francês da escola estiveram presentes (193)	mas curiosamente as formado-

ras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194)	pois diziam 

respeito a outra disciplina. (195)	A única acção de formação formal desenvolvida por uma 

estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ile-

gal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da 

escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200)	e forneceu alguns suportes para 

podermos começar a planificar. (205)	Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas 

teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espaços mais formativos 

eram as conversas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de 

turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas ha-

via um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre mui-

to longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da 

troca de experiências profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma forma-

ção didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de 

avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchi-

mento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço 

falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilida-

de ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se 

ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes 

nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que 

o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235)	Nos 

anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara 

em Évora. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239)	o apoio das delega-

das de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua 
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partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se 

deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do 

individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de di-

versos colegas (245) para também poder acabar o curso. (263) Nestes anos participei em 

imensas discussões (264) (por vezes bastante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e 

pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e 

didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) 

Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso tra-

balho, (271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 

(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e era 

por vezes contagiante. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente noc-

turno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal 

(302) e de experiências pedagógicas. (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, 

que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 

experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou 

mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora 

coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas 

horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos esta-

vam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 

de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (312)	A formação inicial – duas 

universidades, dois modelos, e formação contínua (325) O facto de a avaliação ser feita em 

quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obrigava o estu-

dante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização muito difícil. 

(328)	Mas fazia crescer intelectualmente, (329)	fazia aumentar o poder crítico (330) e a refle-

xão. (331)	Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma durante as aulas. 

(332)	Não sendo um modelo perfeito, (333)	muitas vezes prejudicado por alguma instabili-

dade estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, (334)	desen-

volvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335)	que o modelo posterior de avaliação 

por exames ou frequências. (417)	Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a 

formação inicial de professores, (418)	mas tendo sempre em conta que a qualidade (419)	e 

valor acrescentado de um professor (420)	advém da sua experiência (421)	e das vivências, 

(422)	onde devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretu-

do direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de 

uma escola, (425)	devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. 
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(426) Um clima de trabalho assente na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da esco-

la (428)	poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429)	e por 

catálogo, (430)	muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (440) As 

reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos 

distritos de Portalegre, Beja e Faro, (441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na 

Fenprof (442)	com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, 

(443)	reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagó-

gica e didáctica, (444) foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, 

(445) o contacto com alunos, (446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. 

(450)	A forma crítica e analítica como tenho abordado a minha profissão	(451) e o meu papel 

como educador, (452)	formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha expe-

riência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido 

muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos 

(457) e do sistema educativo (458)	e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do 

Currículo que existe actualmente no ensino básico. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato 

(o sindicato serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação 

nas reuniões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) 

e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	levaram-me à posi-

ção, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. 

(504) Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 

estavam na experiência. (505)	Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais 

de avaliação da experiência. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através 

dos seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes 

levavam ao pedagógico. (524) Houve também reuniões em que os colegas que tinham parti-

cipado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. (525)	Após a 

tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526)	e após ter 

sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas 

disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	mas que correu bem (530)	e com consenso 

na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532)	para formar os professores do 3.º CEB 

(533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no 

início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que ti-

nham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos 

materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito 

positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) 
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de muitos dos meus colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem re-

conhecida nem valorizada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) 

Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (611)	Após 

uma reflexão	(612)	sobre a minha actuação enquanto professor, (613) tenho uma muito mais 

sólida convicção	(614)	que a profissão docente se vai construindo	(615)	sobretudo através de 

experiências pessoais	 (616)	e experiências de grupo. (617)	Esse grupo	 (618)	vai do mero 

colega, um só, (619) ao grupo disciplinar, (620)	departamento (621)	e até às vivências profis-

sionais	(622)	e pessoais	(623)	que se vão adquirindo na escola. 

13.2.1.2.	 Desenvolvendo-se	como	Profissional	–	adequação,	qualidades	e	efeitos	
da	formação

(32)	De estudante e professor a professor/estudante (33) O primeiro ano foi um ano cur-

to, de Março a Junho, (34) e representou uma experiência, (35) que passados uns anos, 

avalio como determinante. (38) O sentido de entreajuda era enorme (39) e o ambiente soli-

dário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo menos entre os professores do ensino 

nocturno, que era o meu. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante 

a minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguin-

do orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram co-

migo. (67)	É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 

conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 

pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos ór-

gãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estu-

dante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais 

ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incomple-

to para tentar conciliar os estudos. (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas esco-

las onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente 

em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam 

aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas dos 

professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. 

(93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e não 

profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última reunião 

conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, 

após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos 
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posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano 

de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (173) Nitidamente a formação dos profes-

sores com habilitação suficiente que exerciam (174)	nunca foi aposta do Ministério da Edu-

cação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176)	ou outro tipo de 

regalia. (177)	Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que 

obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 

2.º CEB (180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais 

apoio documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Ge-

ral do Ensino Básico. (183) Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. 

(184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva 

direcção geral uma acção de formação (185)	sobre planificação e didáctica das línguas es-

trangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187)	que já tinha estado presente um 

professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo 

(189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) De notar que o 

referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo. (191) Noutra circuns-

tância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores de Inglês. (192)	Os 

professores de Francês da escola estiveram presentes (193)	mas curiosamente as formado-

ras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas (194)	pois diziam 

respeito a outra disciplina. (195)	A única acção de formação formal desenvolvida por uma 

estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ile-

gal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da 

escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200)	e forneceu alguns suportes para 

podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retira-

do competência de formação à Inspecção Geral de Ensino	(202) e clandestina pois foi fruto 

da boa vontade e consciência profissional de um inspector (203) que não considerava legíti-

mo estar-se a exigir competências profissionais a professores (204) que nunca tinham tido 

qualquer formação para tal. (205)	Formalmente essa reunião não aconteceu, (206) mas teve 

a presença de quase todo o corpo docente da escola. (210) os espaços mais formativos eram 

as conversas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma 

disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um 

grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito lon-

gas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de 

experiências profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma formação didác-

tica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a 
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realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos 

“famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-

gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possi-

bilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se ou não dar 

nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes nos punham 

em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que o sistema nos 

obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235)	Nos anos lectivos 

de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Clara em Évora. 

(236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e ad-

ministrativas consolidadas. (238) As reuniões formais onde também se planificava, (239)	o 

apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em conjun-

to (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da pro-

fissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos com-

bater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) Foram anos riquíssimos com 

enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder acabar o curso. (246)	De notar 

que apesar de quase todos os professores da escola terem um estatuto profissional (247) ou 

de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qualquer atitude de superioridade por 

parte destes excelentes colegas. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) 

(por vezes bastante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo 

SPZS, (266) participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela es-

cola, (267) e concluí as cadeiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa forma-

ção (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, (271)	de grande cansaço 

(272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobiliza-

ção se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e era por vezes contagiante. (300)	

Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara 

(301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagó-

gicas. (303) O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem 

menos disciplinas que o ensino diurno e (304) tem uma disciplina, Formação Complementar, 

que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. (305) Foi uma 

experiência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou 

mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora 

coincidente marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas 

horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos esta-

vam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas 
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de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos 

anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária 

sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diver-

sas. (312)	A formação inicial – duas universidades, dois modelos, e formação contínua (313)	

Como já disse, frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. (314)	

Estive dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência 

para a Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. (315) O curso de História em 

Letras era um curso científico, (316) sem qualquer componente ou preocupação pedagógi-

ca. (317)	Ainda não tinham sido criados os cursos de via ensino. (318) Assim a preparação 

científica era exigente, por parte da maioria dos professores, (319) e que se preocupava so-

bretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, (320)	com metodologias 

científicas (321) e com uma perspectiva e abordagem novas. (325) O facto de a avaliação ser 

feita em quase todas as cadeiras, (326) por trabalhos (de grupo ou individuais) (327) obriga-

va o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de escrita e organização 

muito difícil. (328)	Mas fazia crescer intelectualmente, (329)	fazia aumentar o poder crítico 

(330) e a reflexão. (331)	Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma duran-

te as aulas. (332)	Não sendo um modelo perfeito, (333)	muitas vezes prejudicado por algu-

ma instabilidade estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, 

(334)	desenvolvia mais as capacidades intelectuais dos alunos (335)	que o modelo posterior 

de avaliação por exames ou frequências. (336)	Este foi o facto que estranhei mais na forma-

ção que tive na Universidade de Évora. (337)	A quase não existência de trabalhos nas cadei-

ras da Universidade de Évora, (338) um modelo de avaliação baseado em frequências e 

exames, (339)	em que se estuda como para teste da escola básica ou secundária, (340)	em 

que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, (341)	criou alguns problemas 

de habituação. (342)	Depois compreendi que para ter boas notas em Évora (343) era preci-

so memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que me 

emprestavam), e depois reproduzir nos testes (346) que era preciso ser capaz de escrever 

aquilo que se memorizava (347) e que consegui fazer cadeiras científicas sem ler qualquer 

bibliografia, (348) somente estudei os apontamentos das aulas. (349) Creio que não é abo-

natório em relação à qualidade do ensino superior. (350) Um outro aspecto que me desiludiu 

foi a maneira como foi tratado o problema das duas cadeiras semestrais de Economia que 

havia no currículo do curso de História. (351)	As cadeiras de Economia tinham enorme insu-

cesso escolar nos alunos de História. (352) É óbvio que isso tinha de acontecer pois era uma 

cadeira leccionada pelos professores do departamento de economia (354) e o programa era 
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o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente Economia ou Gestão de Empre-

sas. (355) Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos testes não havia consulta. 

(356) Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas disciplinas, para per-

mitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter noções importantes de 

economia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. (357)	Foi um erro pois as 

noções básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm sido úteis para ex-

plicar aos alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. (358)	De notar, 

ainda, que acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não houve pratica-

mente nenhuma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. Não hou-

ve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. (387) Preten-

dia-se fazer a preparação pedagógica e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo 

tempo, criar futuros investigadores na área das ciências de educação. (390)	Esta ambiguida-

de foi contraproducente (388) pois são poucos os docentes, excepto os que pretendem 

carreira no ensino superior, (389) que pretendam investigar, trabalhar ou ter formação con-

tínua nesta área. (391) Após a formação pedagógica e didáctica universitária, (392) a maior 

lacuna que senti foi no campo da psicologia da adolescência. (393) As duas cadeiras semes-

trais da universidade foram manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a me-

morização de modelos teóricos (Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do 

que uma análise e reflexão em torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. (394)	Continuo 

a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como 

motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adul-

to ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (399) Em termos de 

balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à totalidade da 

minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como professor. 

(400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obri-

gatoriedade, (401)	que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futu-

ros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402)	

Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não 

aparece como uma necessidade para os professores, (404)	aparece muito mais como uma 

necessidade para a progressão na carreira. (405)	Talvez porque a formação inicial é dema-

siadamente académica, (406)	desligada das realidades pedagógicas que os professores vão 

encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da rea-

lidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408)	talvez porque este academismo exacerba-

do da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino uni-
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versitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409)	esteja a criar clivagens artificiais 

no sistema educativo. (414)	É preciso introduzir formas de colaboração ou parceria entre 

escolas superiores e escolas não superiores (415)	mas em que a universidade não pode nem 

deve sentir-se como detentora dos saberes (416)	ou a mandona sobre as outras escolas. 

(417)	Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de profes-

sores, (418)	mas tendo sempre em conta que a qualidade (419)	e valor acrescentado de um 

professor (420)	advém da sua experiência (421)	e das vivências, (422)	onde devemos inte-

grar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccionada para aju-

dar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma escola, (425)	de-

vendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um clima de 

trabalho assente na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da escola (428)	poderá ser 

muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429)	e por catálogo, (430)	muitas 

vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (431)	Em termos de acções de for-

mação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações infor-

máticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a 

dinâmica de grupos e as relações interpessoais. (440) As reuniões sindicais com colegas nas 

diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, 

(441) as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fenprof (442)	com colegas muito 

conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, (443)	reuniões que tinham as-

pectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, (444) foram 

um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, (445) o contacto com alunos, 

(446) com os colegas (447) e com a comunidade educativa. (450)	A forma crítica e analítica 

como tenho abordado a minha profissão	(451) e o meu papel como educador, (452)	forma-

dor (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no 

trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões 

(456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo 

(458)	e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmen-

te no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, (460) análi-

se (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores que tive de 

fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até de 

conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a Fen-

prof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o 

modelo de formação inicial continua na mesma. (504) Os professores do 3.º CEB viam inúme-

ras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505)	Viam também 
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elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (531) foram rea-

lizadas várias reuniões (532)	para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas 

disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano 

lectivo (535) e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na 

experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entre-

tanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que 

me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus 

colegas. (541) Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valori-

zada pelas estruturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de 

muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (559) É de notar que a escola 

tem o cuidado (560)	de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-

-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) so-

bretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos 

curriculares de turma. (624)	Ser um bom professor aprende-se	(625)	através das vivências 

(626)	e não através de inúmeros estudos teóricos, (627)	muitas vezes realizados por pes-

soas que se esquecem	 (628)	 (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) 

(629)	que ser professor é ser um actor	(630)	do imediato, (631)	que apesar das necessárias 

preparações científicas	(632)	e pedagógicas	(633)	e das necessárias preparações	(634)	de 

unidades e de aulas, (635)	o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação 

(636)	ao momento que o professor deve ter, (637)	que a intuição	(638)	e uma reflexão con-

tínua	(639)	sobre factores não quantificáveis, (640)	muitas vezes subjectivos	(641)	é que são 

determinantes na nossa profissão. (642)	São esses os factores essenciais para que deixe-

mos uma marca formativa	(643)	e educacional	(644)	determinante (645)	nos nossos alunos. 

13.2.2.	 Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	de	formação	e	de	
transformação

13.2.2.1.	 Comunidades	Vivas	na	Senda	da	Mudança	–	colaborando,	cooperando	
e	trabalhando	em	equipa,	participando	e	tomando	decisões,	
identificando	e	resolvendo	problemas	

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma expe-

riência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professo-

res efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entrea-

juda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo 
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menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (67)	É significativo o facto 

de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de 

electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, (69) te-

nha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (74) Foi o ano em 

que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e actuais instalações (75) e, 

pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum preconceito de alguns professores licen-

ciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos professores que tinham habilitação 

suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80)	Estes geralmente preenchiam os horários 

do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos 

(82) e à medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. (83) De 

notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao vínculo aos 

professores sem habilitação própria (85)	e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de 

turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente,	 (86) marcam uma 

visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (88) É 

curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 

professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo 

havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 

miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-

te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje 

pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo 

(95) e não profissionalizado. (99) Preconceitos de muitos (100)	que pensam também que há 

disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, (101)	aqueles que pensam que 

as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disciplinas mais práticas (102)	como 

as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões artísticas. (119) A minha colo-

cação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e quando cheguei era o único pro-

fessor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	O do miniconcurso ficou com o que ninguém 

queria. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas (127)	e amigas pessoais que tive 

numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar as aulas (129) e a coligir os mate-

riais necessários para leccionar (130) até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. 

(131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professo-

res (132) porque o programa oficial também faltava em Évora. (140)	O facto de os concursos 

passarem a ter uma dimensão distrital (141)	e ser uma entidade externa à escola a fazer 

essas colocações (142) permitia alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir 

sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. (155) Também não havia formalmente grupo 
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disciplinar, (156)	pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular 

de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo 

disciplinar. (158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) 

ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemá-

tico. (161) Quando os professores do grupo se reuniam informalmente	(162) era para con-

versar sobre o andamento das aulas (163)	e da leccionação dos programas (164)	e no final 

do ano para elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (177)	

Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos (178) a formação que obtive foi à 

custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, (179)	sobretudo os do 2.º CEB 

(180) que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB (181) e que tinham muito mais apoio 

documental (182) e de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do 

Ensino Básico. (184) Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram 

à respectiva direcção geral uma acção de formação (185)	sobre planificação e didáctica das 

línguas estrangeiras (186) ao que esta direcção geral respondeu (187)	que já tinha estado 

presente um professor da escola de Arraiolos (188) no ano anterior numa acção promovida 

para o 2.º ciclo (189) e que não compensaria a deslocação de uma equipa a Arraiolos. (190) 

De notar que o referido professor já não se encontrava na escola naquele ano lectivo (191) 

Noutra circunstância a referida Direcção Geral promoveu uma acção para os professores de 

Inglês. (192)	Os professores de Francês da escola estiveram presentes (193)	mas curiosa-

mente as formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas 

(194)	pois diziam respeito a outra disciplina. (197) Foi realizada por um inspector de ensino 

(198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lecti-

vas (200)	e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. (201) Foi ilegal 

porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral 

de Ensino	(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um 

inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a 

professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. (205)	Formalmente 

essa reunião não aconteceu, (206) mas teve a presença de quase todo o corpo docente da 

escola. (207)	Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem 

se sonhava sobre projectos curriculares de escola (209)	ou de turma, (210) os espaços mais 

formativos eram as conversas com os colegas	 (211) ou os conselhos de turma. (212) Nos 

conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, 

(213) mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões 

sempre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era 
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fruto da troca de experiências profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma 

formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma 

de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchi-

mento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço 

falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilida-

de ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se 

ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes 

nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que 

o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (235)	Nos 

anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de Santa Cla-

ra em Évora. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas peda-

gógicas e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões for-

mais onde também se planificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a 

elaboração de testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-

-me que o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um tra-

balho de conjunto (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa 

profissão. (244) Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para 

também poder acabar o curso. (246)	De notar que apesar de quase todos os professores da 

escola terem um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca 

senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (268) Foram 

anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso trabalho, 

(271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. (273) É 

curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e era por 

vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser profes-

sor (276) e que juntos (277)	conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (293) Mas 

creio que somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de 

Santa Clara (295)	que avançou como escola experimental para a proposta do anterior gover-

no de Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apos-

taram forte (298)	e com enorme empenho. (299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo refe-

rir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito 

rica do ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (304) tem 

uma disciplina, Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos 

os professores da turma. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois verifiquei que era 

possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccio-
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nar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componente lectiva, 

(309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e portanto os temas tratados 

nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e conseguimos sempre 

saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou eventuais divergên-

cias. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos 

trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e 

ideológicas completamente diversas. (396)	Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o 

apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orienta-

ção escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um 

destes técnicos na escola, (398)	a administração educativa e o ministério das finanças têm 

recusado. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do órgão de gestão (503) e dos 

professores do 2.º CEB. (506) A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos 

seus elementos no Conselho Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes le-

vavam ao pedagógico. (508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar 

e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º115, 

(510)	nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Inter-

no. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte 

da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (514)	

No final do ano lectivo de 1999/2000 era preciso decidir o que fazer com os alunos que esta-

vam a concluir o 2.º CEB, (515) continuariam com o novo currículo ou o 3.º CEB só entraria 

nesse currículo quando todas as escolas o fizessem. (516) Sabendo que a Gestão Flexível do 

Currículo iria ser generalizado (517) a escola decidiu entrar nessa gestão no ano de 2000/2001. 

(518)	Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de depar-

tamento (521)	e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e hou-

ve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve 

também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem co-

nhecimento de tudo o que estava em jogo. (525)	Após a tomada de decisão de estender a 

Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado o currículo da esco-

la (527) e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	processo que não 

fácil (529)	mas que correu bem (530)	e com consenso na escola, (531) foram realizadas vá-

rias reuniões (532)	para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplina-

res. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) 

e tinham como formadores os professores da escola que tinham participado na experiência 

(536) e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham 
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produzido. (537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demons-

trou a enorme qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. 

(543) Foram períodos de muito trabalho (544) mas com um grande enriquecimento. (545)	

Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de ex-

periências (546) e acertos no currículo, (547)	nomeadamente para introduzir a disciplina de 

Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas 

horárias das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo 

para a conceptualização dos programas (549)	e das experiências de aprendizagem (550) 

derivadas da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e ca-

pacidades dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552)	A par destas reuniões 

também fizemos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. 

(559) É de notar que a escola tem o cuidado (560)	de realizar em cada início de ano reuniões 

com os professores recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram tro-

car experiências, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da imple-

mentação dos projectos curriculares de turma. 

13.2.2.2.	 Mantendo	e	desenvolvendo	o	desejo	de	ser	professor	–	influência	dos	
alunos

(49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua 

parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vontade de premiar um senhor com 

quarenta e tal anos (52) que somente pretendia subir de posto no emprego, (53) agora, ao 

fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevolência” (55) alicerça-se em sensibili-

dade (56) e estudo dos factores não objectivos e quantificáveis na avaliação (57) e que ava-

liar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, (58) é reflectir (59)	em como é que 

essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor pessoa. (279) Lembro-me 

de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, (282)	que 

os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam ter um 

bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. (285) É 

muito idealismo (286) e muita ingenuidade (287)	para um homem de trinta anos, (288) mas 

acho que muitos de nós tivemos (289) e vivemos essa ingenuidade. (290) Talvez por isso te-

nhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e 

sobretudo descrença nas políticas dos governos (292)	e que este sentimento que se reflecte, 

por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com 
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enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295)	que avançou como 

escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo 

(296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298)	e com enorme 

empenho. (299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do ensino 

recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da for-

mação pessoal (302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional 

(306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica 

(quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário 

como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e 

portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) 

e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) 

ou eventuais divergências. (313) Lembro até que um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 

de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com 

perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. (364) Mas continuamos a ter os 

mesmos conteúdos programáticos, (365)	o mesmo programa desenhado numa pedagogia 

por objectivos (366)	e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o 

aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368)	de todas as novidades científi-

cas (369)	que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370)	Se, já ago-

ra, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o 

que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 

enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências 

a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem 

e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desen-

volver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser 

esse, (376)	e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalí-

vel de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, 

mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378)	Ensinar e educar é 

diferente de preparar para exames. (379)	Esta discussão está neste momento a ser feita fora 

da escola, (380)	está a ser feita junto do poder governamental	(394)	Continuo a sentir que 

tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, (395) na forma como motivar ou 

compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do adulto ou como 

lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. (396)	Continuamos, em Santa 

Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço 

de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a coloca-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 13 – GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE JOSÉ

1288

ção de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398)	a administração educativa e o minis-

tério das finanças têm recusado. (431)	Em termos de acções de formação contínua, a minha 

opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, internet, utilização 

pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica de grupos e as 

relações interpessoais. (587)	No entanto, esta descrença nas opções do sistema (588)	não 

tem diminuído a convicção que os professores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo 

a evoluir (591) e que fazem, geralmente, (592) um trabalho extraordinariamente positivo 

com os seus alunos (593) apesar dos deficientes apoios que têm (594) e das situações cada 

vez mais complexas que encontram. (595) Com filhos no sistema educativo, (596)	creio que 

agora os jovens sabem muito mais que os jovens do meu tempo, (597)	têm conhecimentos 

muito mais diversificados (598) e conceitos muito mais difíceis para aprender, (599)	se bem 

que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os aplicam. (600) O problema não 

está nos alunos (601) ou nos professores que os ensinam, (602)	mas sobretudo nos difíceis 

e extensos programas (603) e carga horária de trabalho a que os alunos estão sujeitos. (604) 

Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador (607) 

com os meus alunos. (642)	São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca 

formativa	(643)	e educacional	(644)	determinante (645)	nos nossos alunos. (646)	O saber 

só é útil	(647)	se produzir o bem	(647)	e a felicidade	(648)	nos que nos rodeiam	(649)	e so-

bretudo naqueles que construirão, (650)	com humanidade e saber, (651)	o futuro e riqueza 

deste país. 

13.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

13.3.1.	 Acomodando Mudanças ou Refazendo Identidades?

13.3.1.1.	 Aprendendo	num	Espaço	“entre	dois”	–	a	centralidade	da	escola	e	a	
mudança

(60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a minha delegada de 

grupo. (61a) Era efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, (62) e apoiou-me bastante 

na preparação das aulas (63) seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e 

não a cópia daquilo que fizeram comigo. (65) Este primeiro ano foi também importante no 

sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. 

(67)	 É significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a 
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conclusão dos antigos cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado 

pela delegada de grupo, (69) tenha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos ór-

gãos da escola. (71) O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estu-

dante da Faculdade de Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais 

ele decorreu na mesma escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incomple-

to para tentar conciliar os estudos. (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum 

preconceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação 

aos professores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80)	

Estes geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-

-se acentuando com o decorrer dos anos (82) e à medida que o nível global das habilitações 

dos professores foi aumentando. (83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) 

como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria (85)	e, mais tar-

de, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos professores de 

habilitação suficiente,	(86) marcam uma visão utilitária destes professores por parte do po-

der político e da administração. (87) As medidas economicistas não são novidade de agora. 

(88) É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional 

dos professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano 

lectivo havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou 

do miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicita-

mente, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem 

hoje pense assim. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais 

novo (95) e não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na 

última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos 

orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e 

disse “agora já vos posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já tinham 

pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de 

muitos (100)	que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global 

dos alunos, (101)	aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância 

que as disciplinas mais práticas (102)	como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as 

expressões artísticas. (103)	É a perspectiva elitista (104)	que recupera agora (105) na nova 

lei de bases do sistema educativo. (106) O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança 

para a Escola Secundária de Reguengos de Monsaraz (107) e com uma aposta pessoal mais 

séria na profissão. (108)	É o primeiro ano em que assumi claramente a opção de ser professor. 

(116) Em termos de mudança curricular foi um ano que agora chamaria de “curioso” (117) 
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pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. (118) Era a primeira vez que se leccionava o 11.º ano 

em Portugal. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e 

quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	O do minicon-

curso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo 

(123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro 

(124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 

terem chegado no final do 2.º Período. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 

(127)	e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar 

as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos ma-

teriais de apoio à minha escola. (140)	O facto de os concursos passarem a ter uma dimensão 

distrital (141)	e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações (142) permitia 

alguma transparência nas colocações (143) e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano 

seguinte. (144) No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficien-

te iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. (145) Era preciso acabar o curso. (146) Con-

tinuei a querer ser professor de História (147)	(e não professor de Português e Francês como 

fui sendo nestes anos) (148)	e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de 

Ensino em História na Universidade de Évora. (158) Não havendo horas de redução para o 

cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamento das horas para reunião de grupo, (160) 

recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) Quando os professores do grupo se reuniam 

informalmente	(162) era para conversar sobre o andamento das aulas (163)	e da leccionação 

dos programas (164)	e no final do ano para elaborar as necessárias provas de exame de 

responsabilidade da escola. (165)	É curioso, ao relembrar o meu passado profissional (166)	

verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito tempo dependente do 

voluntarismo, (167)	boa vontade (168) e aposta de muitos professores, (169)	que não tive-

ram por parte do poder qualquer recompensa. (170)	Importa frisar que os únicos direitos 

que os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham (171)	eram o direito a 

faltar na véspera e dia de exame (172)	e não o pagamento de propinas na universidade. (173) 

Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam (174)	nun-

ca foi aposta do Ministério da Educação (175) não lhes permitindo nunca qualquer redução 

de horário (176)	ou outro tipo de regalia. (195)	A única acção de formação formal desenvol-

vida por uma estrutura do nosso ministério durante estes anos (196) foi uma formação 

clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um inspector de ensino (198) que foi “ensinar” os 

professores da escola (199) a calendarizarem as actividades lectivas (200)	e forneceu alguns 

suportes para podermos começar a planificar. (210) os espaços mais formativos eram as 
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conversas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos conselhos de turma 

disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) mas havia um 

grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sempre muito lon-

gas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era fruto da troca de 

experiências profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma formação didác-

tica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma de avaliação a 

realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchimento dos 

“famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço falar de peda-

gogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilidade ou possi-

bilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se ou não dar 

nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes nos punham 

em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que o sistema nos 

obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (236) Foi a primeira vez 

que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas e administrativas consolida-

das. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde também se planificava, 

(239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de testes e materiais em 

conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação da 

profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto (243) e que devemos 

combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (249) Eram os anos após a elabo-

ração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250)	da profissionalização em 

exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, (252)	dos docu-

mentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Roberto Carnei-

ro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores da 

Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carrei-

ra Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, (256) foi 

um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, (257) foi um 

período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259)	sindicais, (260) profissio-

nais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que simultaneamen-

te. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bastante acalora-

das), (265)	em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) participei em 

reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (267) e concluí as ca-

deiras da minha licenciatura. (268) Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. 

(270) Foram anos de intenso trabalho, (271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e 

aposta pessoal na profissão. (273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia inten-
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samente nas escolas (274)	e era por vezes contagiante. (290) Talvez por isso tenhamos, nos 

professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frustração, desilusão (291) e sobretudo 

descrença nas políticas dos governos (292)	e que este sentimento que se reflecte, por vezes, 

nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que somos uma profissão com enormes 

energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Clara (295)	que avançou como escola 

experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível do Currículo (296) e os 

professores da escola investiram (297) e apostaram forte (298)	e com enorme empenho. 

(299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente 

nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal 

(302) e de experiências pedagógicas. (305) Foi uma experiência excepcional (306) pois veri-

fiquei que era possível leccionar em par (307)	ou mesmo quadra pedagógica (quatro profes-

sores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como 

componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de aula semanais, (310) e por-

tanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados (311) e 

conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas (312) ou 

eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de 

Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com 

perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas	(359) Há mudanças curriculares, 

(360) há discussões em torno dos programas, (361)	da sua dimensão, (362) ou até, em torno 

da sua concepção. (363)	É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o programa 

de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos 

alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. (364) Mas continuamos a ter os mes-

mos conteúdos programáticos, (365)	o mesmo programa desenhado numa pedagogia por 

objectivos (366)	e de dimensões já há muito exageradas. (367) Continua a entender-se o 

aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, (368)	de todas as novidades científi-

cas (369)	que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. (370)	Se, já ago-

ra, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o 

que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 

enciclopédico, (372) e reformular os programas em função das capacidades e competências 

a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem 

e até analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, (374) e desenvol-

ver a capacidade de elaborar nova informação. (375) Creio que o percurso não está a ser 

esse, (376)	e com a tentativa de se divinizar os exames como o factor único, idóneo e infalível 

de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não um local de educação ou formação, mas 
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a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. (378)	Ensinar e educar é dife-

rente de preparar para exames. (379)	Esta discussão está neste momento a ser feita fora da 

escola, (380)	está a ser feita junto do poder governamental. (382) No que respeita à forma-

ção pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha de academismo e intelectua-

lidade. (383)	Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e secundárias, (384) pou-

cas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente (385) e estavam carregadas de 

teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (386) (391) Após a formação pedagó-

gica e didáctica universitária, (392) a maior lacuna que senti foi no campo da psicologia da 

adolescência. (394)	Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da ado-

lescência, (395) na forma como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a 

escola e com o mundo do adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou 

aprendizagem. (396)	Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de 

técnicos de psicologia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Ape-

sar da escola repetidamente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na 

escola, (398)	a administração educativa e o ministério das finanças têm recusado. (399) Em 

termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em relação à 

totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade como 

professor. (400) Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é 

uma obrigatoriedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação 

de futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo sa-

ber. (402)	Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contínua de professo-

res não aparece como uma necessidade para os professores, (404)	aparece muito mais 

como uma necessidade para a progressão na carreira. (426) Um clima de trabalho assente 

na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da escola (428)	poderá ser muito mais valioso 

de que acções de formação creditadas (429)	e por catálogo, (430)	muitas vezes frequenta-

das pois não há mais nada de interesse. (450)	A forma crítica e analítica como tenho aborda-

do a minha profissão	(451) e o meu papel como educador, (452)	formador (453) e professor 

(454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigen-

te sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões (456) e atitudes que tenho 

em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema educativo (458)	e na forma como me 

empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe actualmente no ensino básico. (477)	

Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, (478)	nomeada-

mente o cansaço, (479)	a saturação da vida política activa (480) e, sobretudo, a atitude dos 

professores que pouco participam nas reuniões sindicais (481) mas passam a vida a dizer 
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que os sindicatos não fazem nada. (482) Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato 

serve para resolver o meu problema e não os da classe), (483) a não participação nas reu-

niões (484) e nas formas de luta ou actividades (até pedagógicas) do sindicato (485) e as 

contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sindicato (486)	levaram-me à posição, 

por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o global da classe docente. 

(497) De facto é difícil continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) 

Sintoma do masoquismo e fatalismo português?	(518)	Essa tomada de decisão (519) obrigou 

a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamento (521)	e do pedagógico. (522) Nessa 

altura era chefe de departamento (523) e houve um enorme cuidado em envolver todos os 

docentes na tomada de decisão. (524) Houve também reuniões em que os colegas que ti-

nham participado na experiência tomassem conhecimento de tudo o que estava em jogo. 

(525)	Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526)	

e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) e as cargas das diferentes disciplinas 

e áreas disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	mas que correu bem (530)	e com 

consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões (532)	para formar os professores 

do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas reuniões realizaram-se no final do 

ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como formadores os professores da es-

cola que tinham participado na experiência (536) e que foram excepcionais no apoio e na 

partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. (537) Foi uma experiência profissio-

nal muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme qualidade (539) e dedicação ao 

ensino (540) de muitos dos meus colegas. (543) Foram períodos de muito trabalho (544) 

mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões 

de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões 

de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555)	desvalorizações (556)	e discurso 

pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma saturação (558) 

e sentimento de desalento entre o corpo docente. (559) É de notar que a escola tem o cui-

dado (560)	de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, 

(561) em que os professores da escola procuram trocar experiências, (562) sobretudo no 

âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos projectos curriculares de 

turma. (564)	Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação in-

troduzida pelo Partido Socialista, (565) o facto de o projecto político dos partidos da coliga-

ção ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular (566) e ser muito 

mais elitista (567)	(aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a 

constante referência à necessidade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570)	
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a constante referência à necessidade de exames (571)	para saber se os alunos devem passar 

de ciclo (572)	e para avaliar o trabalho dos professores (573)	(e discussão sobre a validade 

dos exames como instrumento de avaliação é necessária), (574)	leva a que se sinta alguma 

frustração na classe docente. (575) Para mim, estes factores assim como a constante não 

valorização (576)	até pela opinião pública (577)	do nosso trabalho (578)	têm-me trazido um 

sentimento crescente (579) de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos 

de discussão sobre aspectos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a 

pena (584) e que independentemente das propostas dos professores, (585)	os governos ou 

outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros ob-

jectivos. (604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e 

formador (607) com os meus alunos. (642)	São esses os factores essenciais para que deixe-

mos uma marca formativa	(643)	e educacional (644)	determinante	(645)	nos nossos alunos. 

(646)	O saber só é útil	(647)	se produzir o bem	(647)	e a felicidade	(648)	nos que nos ro-

deiam	(649)	e sobretudo naqueles que construirão, (650)	com humanidade e saber, (651)	o 

futuro e riqueza deste país. (652)	Fico, agora, (653)	ainda mais convicto	(654)	que a profissão 

docente é uma profissão muito mais humana do que técnica	(655)	e que a burocratização, 

(656)	a procura de quantificações	(657)	e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos 

(658)	estão lentamente	(659)	a esgotar	(660)	e a esvaziar	(661)	os professores da sua alma. 

13.3.2.	 Quotidianos Escolares Complexos e Papéis do Professor

13.3.2.1.	 Agência	e	desenvolvimento	–	tensões	e	dilemas	entre	exigências,	
incertezas	e	inseguranças

(33) O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, (34) e representou uma expe-

riência, (35) que passados uns anos, avalio como determinante. (36) Na escola, os professo-

res efectivos eram poucos (37) e eram ainda menos os licenciados. (38) O sentido de entrea-

juda era enorme (39) e o ambiente solidário do momento histórico fazia-se sentir, (40) pelo 

menos entre os professores do ensino nocturno, que era o meu. (41) Era curioso, eu ter 

passado tão rapidamente de aluno a professor (42)	e ainda para mais quando quase todos 

os alunos eram mais velhos. (43) É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido 

alguma vez posto em causa, (44) como “autoridade” (45) ou no meu saber, por qualquer 

aluno. (46) É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos meus colegas de grupo 

(47) que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, (48) questionou as minhas avaliações 
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em relação a um aluno. (65) Este primeiro ano foi também importante no sentido do início 

do alicerçar de uma autoconfiança (66) necessária a qualquer professor. (67)	É significativo 

o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos 

cursos de electricista e administração (68) e que o processo, apoiado pela delegada de gru-

po, (69) tenha corrido sem problemas (70)	e com aprovação pelos órgãos da escola. (71) O 

segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculdade de 

Letras de Lisboa no curso de História. (72) Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, (73) também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar 

os estudos. (74) Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as no-

vas e actuais instalações (75) e, pela primeira vez, (76) verifiquei que existia algum precon-

ceito de alguns professores licenciados (77) (e por vezes efectivos) (78) em relação aos pro-

fessores que tinham habilitação suficiente (79) ou não possuíam licenciatura. (80)	 Estes 

geralmente preenchiam os horários do nocturno. (81) De notar, que esta clivagem foi-se 

acentuando com o decorrer dos anos (88) É curioso referir como exemplo que nalgumas 

escolas onde a estabilidade profissional dos professores era mais evidente, (89) nomeada-

mente em Évora – (90) no início do ano lectivo havia alguns colegas mais velhos que pergun-

tavam aos recém-chegados “é colega ou do miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas 

dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas aos efectivos mais ve-

lhos. (93) Eu senti muitas vezes essa atitude, (94) sobretudo quando era mais novo (95) e 

não profissionalizado. (96) A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. (97) Na última 

reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um dos orienta-

dores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “ago-

ra já vos posso tratar por colegas”, (98)	não tendo em conta que todos já tinham pelo menos 

um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. (99) Preconceitos de muitos (100)	

que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global dos alunos, 

(101)	aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as disci-

plinas mais práticas (102)	como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expres-

sões artísticas. (103)	É a perspectiva elitista (104)	que recupera agora (105) na nova lei de 

bases do sistema educativo. (133) Após um ano de trabalho na escola de Redondo (134) fui 

colocado em miniconcurso na escola de Arraiolos (135)	onde permaneci vários anos. (136) 

Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma 

da Alliance Française, (137) continuei o curso à velocidade mínima de quanto muito uma ca-

deira por ano (138) e comecei a sentir um pouco de estabilidade (139) e pertença a uma 

escola. (236) Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pedagógicas 
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e administrativas consolidadas. (237) A diferença era abissal. (238) As reuniões formais onde 

também se planificava, (239)	o apoio das delegadas de grupo que tive, (240) a elaboração de 

testes e materiais em conjunto (241) e a sua partilha, (242) vieram mostrar-me que o cami-

nho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjun-

to (243) e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. (244) 

Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas (245) para também poder 

acabar o curso. (246)	De notar que apesar de quase todos os professores da escola terem 

um estatuto profissional (247) ou de habilitações superior ao meu, (248) nunca senti qual-

quer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. (396)	Continuamos, em 

Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter 

Serviço de psicologia e orientação escolar. (397) Apesar da escola repetidamente solicitar a 

colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, (398)	a administração educativa e 

o ministério das finanças têm recusado. (502) Foi uma aposta muito grande por parte do 

órgão de gestão (503) e dos professores do 2.º CEB. (504) Os professores do 3.º CEB viam 

inúmeras reuniões na escola com os professores que estavam na experiência. (505)	Viam 

também elementos da escola irem a reuniões nacionais de avaliação da experiência. (506) A 

participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos seus elementos no Conselho 

Pedagógico (507) e das informações e propostas que estes levavam ao pedagógico. (518)	

Essa tomada de decisão (519) obrigou a inúmeras reuniões de grupo, (520) de departamen-

to (521)	e do pedagógico. (522) Nessa altura era chefe de departamento (523) e houve um 

enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. (524) Houve tam-

bém reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomassem conheci-

mento de tudo o que estava em jogo. (525)	Após a tomada de decisão de estender a Gestão 

Flexível do Currículo ao 3.º CEB (526)	e após ter sido desenhado o currículo da escola (527) 

e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, (528)	processo que não fácil (529)	

mas que correu bem (530)	e com consenso na escola, (531) foram realizadas várias reuniões 

(532)	para formar os professores do 3.º CEB (533) nas novas áreas disciplinares. (534) Essas 

reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo (535) e tinham como 

formadores os professores da escola que tinham participado na experiência (536) e que 

foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. 

(537) Foi uma experiência profissional muito positiva (538) e que me demonstrou a enorme 

qualidade (539) e dedicação ao ensino (540) de muitos dos meus colegas. (545)	Nos dois 

anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de experiências 

(546) e acertos no currículo, (547)	nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-
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-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias 

das disciplinas. (548) Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a 

conceptualização dos programas (549)	e das experiências de aprendizagem (550) derivadas 

da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades 

dos alunos (551) e não em termos de objectivos. (552)	A par destas reuniões também fize-

mos o Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. (559) É de notar 

que a escola tem o cuidado (560)	de realizar em cada início de ano reuniões com os profes-

sores recém-chegados, (561) em que os professores da escola procuram trocar experiên-

cias, (562) sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares (563) e da implementação dos 

projectos curriculares de turma. (49) Foco este episódio pois se naquela altura a minha “be-

nevolência” na nota teve a sua parte de intuição (50) (por ventura imaturidade) (51) e vonta-

de de premiar um senhor com quarenta e tal anos (52) que somente pretendia subir de 

posto no emprego, (53) agora, ao fim de quase 27 anos, (54) esse mesmo tipo de “benevo-

lência” (55) alicerça-se em sensibilidade (56) e estudo dos factores não objectivos e quanti-

ficáveis na avaliação (57) e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, 

(58) é reflectir (59)	em como é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e 

numa melhor pessoa. (60) Voltando a este meu primeiro ano, (61) foi muito importante a 

minha delegada de grupo. (62) e apoiou-me bastante na preparação das aulas (63) seguindo 

orientações pedagógicas e didácticas actuais (64) e não a cópia daquilo que fizeram comigo. 

(83) De notar ainda que as medidas governamentais, (84) como o retirar do direito ao víncu-

lo aos professores sem habilitação própria (85)	e, mais tarde, o retirar o direito de ser direc-

tor de turma ou delegado de grupo aos professores de habilitação suficiente,	(86) marcam 

uma visão utilitária destes professores por parte do poder político e da administração. (88) 

É curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos 

professores era mais evidente, (89) nomeadamente em Évora – (90) no início do ano lectivo 

havia alguns colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do 

miniconcurso” (91)	e que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamen-

te, estavam destinadas aos efectivos mais velhos. (92) Provavelmente ainda há quem hoje 

pense assim. (119) A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período (120) e 

quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. (121)	O do minicon-

curso ficou com o que ninguém queria. (122) Mas o que mais curioso teve este ano lectivo 

(123) foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro 

(124) e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação (125) só 

terem chegado no final do 2.º Período. (126)	Valeu-me o extraordinário apoio de colegas 
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(127)	e amigas pessoais que tive numa escola em Évora (128) que me ajudaram a preparar 

as aulas (129) e a coligir os materiais necessários para leccionar (130) até à chegada dos ma-

teriais de apoio à minha escola. (131) De notar que a orientação dada à disciplina nesta es-

cola foi da iniciativa dos professores (132) porque o programa oficial também faltava em 

Évora. (149) No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na 

escola de Arraiolos (150)	(anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação 

ao modelo liceal) (151) convém realçar os seguintes aspectos: (152) fui director de turma dois 

anos (153) depois, como já referi, deixei de o poder ser, (154)	fruto de decisão administrativa 

do Ministério de Educação. (155) Também não havia formalmente grupo disciplinar, (156)	

pois na maior parte dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação 

própria no grupo de Francês do 3.º CEB. (157) Não podia por isso haver grupo disciplinar. 

(158) Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado de Grupo (159) ou pagamen-

to das horas para reunião de grupo, (160) recusei fazê-las com carácter sistemático. (161) 

Quando os professores do grupo se reuniam informalmente	(162) era para conversar sobre 

o andamento das aulas (163)	e da leccionação dos programas (164)	e no final do ano para 

elaborar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. (165)	É curioso, ao 

relembrar o meu passado profissional (166)	verificar que o sistema de ensino português 

esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, (167)	boa vontade (168) e aposta 

de muitos professores, (169)	que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. 

(170)	Importa frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador 

estudante tinham (171)	eram o direito a faltar na véspera e dia de exame (172)	e não o paga-

mento de propinas na universidade. (173) Nitidamente a formação dos professores com 

habilitação suficiente que exerciam (174)	nunca foi aposta do Ministério da Educação (175) 

não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário (176)	ou outro tipo de regalia. (195)	

A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério du-

rante estes anos (196) foi uma formação clandestina e ilegal. (197) Foi realizada por um ins-

pector de ensino (198) que foi “ensinar” os professores da escola (199) a calendarizarem as 

actividades lectivas (200)	e forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. 

(201) Foi ilegal porque o Ministério da Educação tinha retirado competência de formação à 

Inspecção Geral de Ensino	(202) e clandestina pois foi fruto da boa vontade e consciência 

profissional de um inspector (203) que não considerava legítimo estar-se a exigir competên-

cias profissionais a professores (204) que nunca tinham tido qualquer formação para tal. 

(207)	Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos (208) ou nem se so-

nhava sobre projectos curriculares de escola (209)	ou de turma, (210) os espaços mais for-
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mativos eram as conversas com os colegas	(211) ou os conselhos de turma. (212) Nos con-

selhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que actualmente, (213) 

mas havia um grande diálogo entre os professores. (214) Relembro que eram reuniões sem-

pre muito longas (215) e em que a formação que dávamos (216) e recebíamos (217) era 

fruto da troca de experiências profissionais (218)	ou até por parte de algum colega com uma 

formação didáctica (219) e psicopedagógica mais avançada. (220) Nos conselhos de turma 

de avaliação a realidade era a mesma, (221) havendo muita discussão em torno do preenchi-

mento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. (222) É a primeira vez que oiço 

falar de pedagogia por objectivos, (223) ou da taxonomia de Bloom (224) e da impossibilida-

de ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos (225)	e poder-se 

ou não dar nível dois, etc. (226) Eram por vezes discussões acesas, (227)	que muitas vezes 

nos punham em causa, (228)	mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos (229)	que 

o sistema nos obrigava a cumprir (230) (sem termos tido formação muitos de nós). (249) 

Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, (250)	da 

profissionalização em exercício, (251) das discussões em torno do Estatuto da Carreira Do-

cente, (252)	dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela refor-

ma de Roberto Carneiro, (253) era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato 

dos Professores da Zona Sul (SPZS) (254) e das grandes greves dos professores em torno do 

Estatuto da Carreira Docente. (255) Foram períodos de grande discussão nas escolas portu-

guesas, (256) foi um período em que a natureza e o significado da profissão estiveram em 

jogo, (257) foi um período riquíssimo de reuniões (258) de aspectos políticos, (259)	sindicais, 

(260) profissionais (261) e pedagógicos (262) e todos estiveram em discussão, quase que 

simultaneamente. (263) Nestes anos participei em imensas discussões (264) (por vezes bas-

tante acaloradas), (265)	em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, (266) 

participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, (268) 

Foram anos de intensa formação (269) formal e informal. (270) Foram anos de intenso tra-

balho, (271)	de grande cansaço (272) mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. 

(273) É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas (274)	e 

era por vezes contagiante. (275) Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser 

professor (276) e que juntos (277)	conseguiriam ser reconhecidos (278) e valorizados. (279) 

Lembro-me de ter dito à minha mulher, (280) também professora, (281) por volta de 1990, 

(282)	que os professores seriam reconhecidos (283) e que se compreenderia que deveriam 

ter um bom ordenado (284) pois eram fundamentais ao desenvolvimento e riqueza do país. 

(290) Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, tanta frus-
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tração, desilusão (291) e sobretudo descrença nas políticas dos governos (292)	e que este 

sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. (293) Mas creio que 

somos uma profissão com enormes energias (294) e exemplo disso é a Escola de Santa Cla-

ra (295)	que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de 

Gestão Flexível do Currículo (296) e os professores da escola investiram (297) e apostaram 

forte (298)	e com enorme empenho. (299)	Somos resistentes. (300)	Ainda devo referir que 

a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa Clara (301) foi muito rica do 

ponto de vista da formação pessoal (302) e de experiências pedagógicas (305) Foi uma ex-

periência excepcional (306) pois verifiquei que era possível leccionar em par (307)	ou mes-

mo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). (308) Tínhamos uma hora coincidente 

marcada no horário como componente lectiva, (309) para prepararmos as duas horas de 

aula semanais, (310) e portanto os temas tratados nas aulas com os alunos estavam devida-

mente preparados (311) e conseguimos sempre saber gerir as diferentes formas de aborda-

gem desses temas (312) ou eventuais divergências. (313) Lembro até que, um dos anos, 

conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e a Reforma Agrária sen-

do um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas completamente diversas. 

(359) Há mudanças curriculares, (360) há discussões em torno dos programas, (361)	da sua 

dimensão, (362) ou até, em torno da sua concepção. (363)	É de realçar que houve a neces-

sidade de conceptualizar o programa de História do 3.º CEB em função de competências, 

desenvolvimento de capacidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. 

(364) Mas continuamos a ter os mesmos conteúdos programáticos, (365)	o mesmo progra-

ma desenhado numa pedagogia por objectivos (366)	e de dimensões já há muito exagera-

das. (367) Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, 

(368)	de todas as novidades científicas (369)	que entretanto a ciência, no seu normal avanço, 

vai encontrando. (370)	Se, já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu per-

curso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. (371) É preciso romper com a 

filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, (372) e reformular os programas em função 

das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. (373) Torná-los capazes de le-

rem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente informação 

que lhes é fornecida, (374) e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. (375) 

Creio que o percurso não está a ser esse, (376)	e com a tentativa de se divinizar os exames 

como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, (377) estaremos a tornar a escola não 

um local de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para 

exames. (378)	Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. (379)	Esta discussão 
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está neste momento a ser feita fora da escola, (380)	está a ser feita junto do poder governa-

mental. (382) No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve 

a linha de academismo e intelectualidade. (383)	Esteve muito longe da realidade das escolas 

básicas e secundárias, (384) poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente 

(385) e estavam carregadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. (400) 

Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores é uma obrigato-

riedade, (401que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de futuros 

professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. (402)	

Não me parece que se esteja a fazer isso. (403) A formação contínua de professores não 

aparece como uma necessidade para os professores, (404)	aparece muito mais como uma 

necessidade para a progressão na carreira. (405)	Talvez porque a formação inicial é dema-

siadamente académica, (406)	desligada das realidades pedagógicas que os professores vão 

encontrar. (407) Talvez porque o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da rea-

lidade dos ciclos imediatamente anteriores, (408)	talvez porque este academismo exacerba-

do da sociedade portuguesa e que leva a alguns laivos de superioridade que o ensino uni-

versitário pretende ter sobre os outros ciclos de ensino (409)	esteja a criar clivagens artificiais 

no sistema educativo. (413) Não podemos continuar a dizer que a falta de qualidade dos 

alunos é responsabilidade do ciclo anterior. (414)	É preciso introduzir formas de colaboração 

ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores (415)	mas em que a universi-

dade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes (416)	ou a mandona sobre 

as outras escolas. (417)	Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação 

inicial de professores, (418)	mas tendo sempre em conta que a qualidade (419)	e valor acres-

centado de um professor (420)	advém da sua experiência (421)	e das vivências, (422)	onde 

devemos integrar a formação contínua. (423) Esta formação deve estar sobretudo direccio-

nada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, (424) lacunas no corpo docente de uma esco-

la, (425)	devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem frequentar. (426) Um 

clima de trabalho assente na autoformação (427)	e no trabalho colectivo da escola (428)	

poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas (429)	e por catálogo, 

(430)	muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. (450)	A forma crítica e 

analítica como tenho abordado a minha profissão	(451) e o meu papel como educador, (452)	

formador (453) e professor (454) foi, em muito, fruto da minha experiência e formação obti-

da no trabalho como dirigente sindical. (455) Esta forma tem sido muito positiva nas refle-

xões (456) e atitudes que tenho em relação à avaliação dos alunos (457) e do sistema edu-

cativo (458)	 e na forma como me empenhei na Gestão Flexível do Currículo que existe 
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actualmente no ensino básico. (459) A título de exemplo realço o trabalho de investigação, 

(460) análise (461) e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores que 

tive de fazer, (462) e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo (463) e até 

de conferências de quadros sindicais (464) e com professores, (465) às propostas que a 

Fenprof entregou no Minstério de Educação. (466) Apesar de alguns anos terem passado o 

modelo de formação inicial continua na mesma (487)	Desde a profissionalização, demorei 

mais seis anos a conseguir ser efectivo, (488) tendo ainda que passar pelos quadros de zona 

pedagógica mesmo concorrendo a todo o país (489) e sendo sempre contratado. (490)	É no 

mínimo curioso que um país se dê ao luxo de correr o risco de perder um profissional (491) 

com mais de treze anos de experiência (492) e saber profissional (493)	só para restringir as 

despesas correntes. (494) Isto é, em Portugal continua a considerar-se a educação (495) e os 

professores (496)	como uma despesa e não como um investimento. (497) De facto é difícil 

continuar motivado para a profissão, (498) mas ainda estou. (499) Sintoma do masoquismo 

e fatalismo português?	(508) A par com esta “reforma” (509) foi também necessário adaptar 

e actualizar a escola em relação ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º115, 

(510)	nomeadamente nas constantes alterações (511) a que foi sujeito o Regulamento Inter-

no. (512) Estas alterações surgiram sobretudo devido aos atrasos da homologação por parte 

da DREA (513) e por constantes alterações legais por parte do Ministério de Educação. (541) 

Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas es-

truturas do ME (542) ou até pela opinião pública. (543) Foram períodos de muito trabalho 

(544) mas com um grande enriquecimento. (553) Creio que todas estas reuniões, mais as 

reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais 

reuniões de directores de turma), (554) a par com indefinições, (555)	desvalorizações (556)	

e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, (557)) levam a alguma satu-

ração (558) e sentimento de desalento entre o corpo docente. (564)	Na minha opinião, o 

facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida pelo Partido Socialista, 

(565) o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais o da valoriza-

ção/financiamento do ensino particular (566) e ser muito mais elitista (567)	(aspectos bem 

traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), (568) a constante referência à necessi-

dade de avaliação das escolas (569) e dos professores, (570)	a constante referência à neces-

sidade de exames (571)	para saber se os alunos devem passar de ciclo (572)	e para avaliar 

o trabalho dos professores (573)	(e discussão sobre a validade dos exames como instrumen-

to de avaliação é necessária), (574)	leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. 

(575) Para mim, estes factores assim como a constante não valorização (576)	até pela opi-
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nião pública (577)	do nosso trabalho (578)	têm-me trazido um sentimento crescente (579) 

de desencanto (580) e de alguma demissão (581) nos processos de discussão sobre aspec-

tos da educação (582) e do ensino. (583) Acho que já não vale a pena (584) e que indepen-

dentemente das propostas dos professores, (585)	os governos ou outros poderes decidirão 

sempre de acordo com os seus, (586) por vezes pouco claros objectivos. (587)	No entanto, 

esta descrença nas opções do sistema (588)	não tem diminuído a convicção que os profes-

sores (589) e as escolas públicas (590) têm vindo a evoluir (591) e que fazem, geralmente, 

(592) um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos (593) apesar dos defi-

cientes apoios que têm (594) e das situações cada vez mais complexas que encontram. 

(604) Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, (605) educador (606) e formador 

(607) com os meus alunos. (624) Ser um bom professor aprende-se (625)	através das vivên-

cias (626) e não através de inúmeros estudos teóricos, (627) muitas vezes realizados por 

pessoas que se esquecem (628) (por motivos políticos ou por outras vivências profissionais) 

(629) que ser professor é ser um actor (630) do imediato, (631) que apesar das necessárias 

preparações científicas (632) e pedagógicas (633) e das necessárias preparações (634)	de 

unidades e de aulas, (635) o bom resultado delas surge de uma capacidade de adaptação 

(636) ao momento que o professor deve ter, (637)	que a intuição (638) e uma reflexão con-

tínua (639) sobre factores não quantificáveis, (640) muitas vezes subjectivos (641) é que são 

determinantes na nossa profissão. (642) São esses os factores essenciais para que deixe-

mos uma marca formativa (643)	e educacional (644)	determinante (645)	nos nossos alunos. 

(646) O saber só é útil (647) se produzir o bem (647)	e a felicidade (648) nos que nos ro-

deiam (649) e sobretudo naqueles que construirão, (650) com humanidade e saber, (651) o 

futuro e riqueza deste país. 
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APÊNDICE	14	 GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE FILIPA

14.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

14.1.1.	 Um Retrato de Filipa

14.1.1.1.	 Aspectos	Biográficos

Anos de escolaridade que lecciono: 5.º e 6.º anos

Número de anos de serviço nesta Escola: 16 anos

Curso de Formação Inicial: Licenciatura em Pintura pela Escola Superior de Belas Artes de 

Lisboa

Ano de conclusão do curso: 1987

Ano de nascimento: 1963

Primeiro contacto com o Projecto de Gestão Flexível: 1997

Ano de adesão ao Projecto: 1997

14.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

14.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	Itinerários	e	
aprendizagens	entre	crenças	atitudes	e	valores

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu iní-

cio. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) Nova-

mente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de infân-

cia que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. 

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o 

seu primeiro passo na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conse-

lho Pedagógico, no final do ano lectivo de 96/97. (25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) 

lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara 

(25) Já que isto vai ao sabor dos dedos, (26) lembro-me, por exemplo, do que senti quando 
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soube, em 1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, 

(28) com a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem 

tantas actividades?” (30) Reza a história que deram por mim, (34) Foi num “intervalo”, quan-

do vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou 

(35) perguntando se estava interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do 

Currículo, (36) que iria arrancar no ano lectivo seguinte (43) Não foi preciso pensar muito 

para dizer que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) 

com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de 

turma, (48) cujo trabalho respeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (50) Mas 

também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por 

exemplo (53) que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades (54) 

de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos 

aspectos em que não era habitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacio-

nais), (58) não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a 

uma outra atitude (60) e a uma outra prática. (88) Depois, lembro-me também muito bem, 

do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano 

da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha 

necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos 

custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de 

diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento des-

lumbrante de descoberta e partilha. (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas 

áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também 

os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… 

(105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no 

tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, isso acentuou-se por não termos previsto 

a possibilidade de reunir senão às 18. 30, (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (no-

meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (121) Não basta muito 

boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, (123) 

escudado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de formação “Expressões Integradas 

no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, (125) promovida pelo DEB (126) 

veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna na formação dos professores. 

(138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, 

(141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não faz, não 
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quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, (145) que 

não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem um bom 

trabalho, (147) independentemente disso. (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência 

à mudança há sempre em todos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. 

(158) Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma 

grande clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que 

sempre foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca 

de experiências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (261) O facto de haver um bom 

relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, 

(263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma 

forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de 

participação. (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 

que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) 

por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma 

(284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, pro-

por reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí 

o meu entusiasmo não foi assim tão grande. Interessava-me menos essa parte, (292) talvez 

por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Es-

cola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a percorrer 

na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este 

Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 

alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação 

14.1.2.2.	 Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo,	empenho	e	a	
satisfação	de	Filipa

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu 

início. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) No-

vamente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de in-

fância que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir 

contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF 

deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no 

Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que al-

guém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por ve-
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zes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar 

mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a 

ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma 

delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da deci-

são. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a 

adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre 

foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um 

núcleo fundamental de pessoas) (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de 

professores que uma colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava 

interessada em participar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (36) que iria arrancar 

no ano lectivo seguinte (37) com duas turmas do PEPT 2000, (38) ou seja com meninos com 

uma história económica, social e escolar difícil. (39) Foi-me dito (40) que tentaríamos agir 

com eles de forma diferente, (41) de modo a potencializar uma vida escolar minimamente 

significativa, (42) tentando evitar o abandono. (43) Não foi preciso pensar muito para dizer 

que sim. (44) Para além do fim em si, (45) agradava-me o grupo de colegas (46) com quem 

iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, (48) 

cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter coisas em comum. (88a) Assim, de repen-

te, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas 

na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em maior quantidade 

e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pessoas para discutir, 

reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação às atitudes, aos 

valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima muito baixo, ana-

lisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos comuns, discutiu-se 

a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documentos, reflectiu-se so-

bre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, apesar da nossa longa his-

tória de conselhos de turma, não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também mui-

to bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no 

segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta 

área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área 

Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente 

integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, (97) 

momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para além disso, existiram obviamen-

te outros aspectos positivos, (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas 

curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os hou-
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ve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) 

porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? 

(113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas 

(nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o 

reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é 

saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é 

correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por 

um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (204) (agora já não 

se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como professora de EVT, 

(206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” 

é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. 

(209) Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência (210) mas 

ainda me parece (211) que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, 

(212) há turmas em que se sente que as coisas resultam (213) e outras em que não se sen-

tem grandes diferenças. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar 

uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das 

aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas 

curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curricula-

res várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A 

nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e 

Educação para a Cidadania. (221) Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma 

na generalização aos 5.ºanos, (222) a aplicação do “Programa de Desenvolvimento de Com-

petências Sociais” em Educação para a Cidadania, (223) foi planificado genericamente em 

conselho de turma (224) de acordo com as características da turma: (225) alunos academi-

camente brilhantes mas com falhas ao nível das relações interpessoais. (226) Escolheram-se 

os jogos a aplicar, (227) metodologia a seguir, (228) os intervenientes. (229) Na maior parte 

das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, (230) com o intuito 

de os levar a perceber (231) que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilhados 

por todos os profs. da turma. (232) Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a 

actividade desenvolvida, (233) na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que ti-

nha participado aparecia de novo. (234a) No ano seguinte, as actividades foram essencial-

mente na área do desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não verbal e 

da resolução de problemas. (235) Efectuou-se igualmente um debate (236) (previamente 

preparado pela turma) (237) sobre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. 

5.ºanos
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(238) Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se intro-

duziram as novas áreas apenas no 2.º período) (239) os temas desenvolvidos nos dois anos 

lectivos em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos 

alunos (240) e envolveram a pesquisa de informação (241) em várias fontes (incluindo a in-

ternet), (243) o seu tratamento (244) (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanha-

do) (245) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). (250a) A execução 

dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jornal de 

Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de traba-

lho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da 

situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. 

(251) Nem sempre foi fácil o trabalho, (252) foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários 

grupos, (253) não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, (254) a negocia-

ção dos projectos nem sempre foi pacífica. (255) E esse mal-estar foi de professores e alu-

nos. (256) Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de se perceber em 

que é que se tinha falhado, (257) e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguin-

te. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho (262) tor-

nou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve mais difi-

culdade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planificação (265) 

como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades lectivas, (267) 

como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os 

colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente 

é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni fre-

quentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de 

Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e 

sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver 

(profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por di-

versas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras 

escolas também na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF 

para escolas ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do 

BOA ESPERANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) 

procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Pro-

jecto (282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directo-

res de turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar 

sugestões, propor reflexões. Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas 
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aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) 

talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência 

desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho a 

percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. 

14.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

14.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	
de	formação	e	de	transformação

14.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

(Cultura Profissional Mudando entre relações, partilhas de saberes e vivências entre pares)

(10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu 

o seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Con-

selho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém 

imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indi-

ferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais sig-

nificativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia 

queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas 

fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (24) 

Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 

pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pró-

diga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo 

fundamental de pessoas). (26) Lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 

1991, que ia estagiar em St. Clara. (27) Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, (28) com 

a minha orientadora, (29) “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas acti-

vidades?” (30) Reza a história que deram por mim, (31) mas se isso aconteceu foi também 

devido a essa capacidade invisível e afectiva (32) de “estarem atentos” (33) e de apoiarem o 

trabalho. (34) Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma 

colega do Conselho Directivo me abordou (35) perguntando se estava interessada em parti-

cipar no Projecto de Gestão Flexível do Currículo, (44) Para além do fim em si, (45) agradava-
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-me o grupo de colegas (46) com quem iria trabalhar, (47) pessoas com quem já tinha traba-

lhado noutros conselhos de turma, (48) cujo trabalho espeitava (49) e com quem sabia ter 

coisas em comum. (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daquilo” em que me 

ia meter. (56a) não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era ha-

bitual “mexer” (57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não 

se resumia a um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma 

outra prática. (88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois pri-

meiros anos (apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de 

Turma serem mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande 

disponibilidade das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se 

um consenso em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com 

um grau de auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, en-

contraram-se pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, 

trocaram-se documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as activi-

dades). E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão co-

mum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (89) (que fiz) (90) em 

relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) A consciência (93) de 

que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disci-

plinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abandonar), (95) mas que podia 

constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes (96) Foi com o projecto 

“Carrinhos de Rolamentos”, (97) momento deslumbrante de descoberta e partilha. (98) Para 

além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a tendência da 

colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professores por turma), 

(100) a concentração dos alunos numa mesma sala (100a) (exceptuando as salas específicas 

de CN, EVT; EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curricula-

res poderiam introduzir na construção do saber. (103) Obstáculos também os houve… (104) 

e nem estou bem a perceber porque é que não me estou a lembrar deles… (105) porque 

fomos ultrapassando os principais, (106) ou porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, 

o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só o maior número de reuniões (109) mas também 

a necessidade de adaptar (110) reformular (111) criar materiais (112) Já no alargamento a 

todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir 

senão às 18. 30 (113) o que provocou um grande desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta 

de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para 

a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é o reconhecimento do interesse, 
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(116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa é saber que o que fazemos (118) 

ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é correcto (121) Não basta muito boa 

vontade. (138) Claro que me estava a esquecer (139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos 

que são, (141) que se encontram em todos os projectos. (142a) Para além dos habituais “não 

faz, não quer fazer e tem raiva de quem faz”, (143) existem outros, (144) mais respeitáveis, 

(145) que não sentem que o PGF possa trazer muito mais ao que já há, (146) e que até fazem 

um bom trabalho, (147) independentemente disso. (151) Em relação a apoios, parece-me 

evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) dificilmente 

progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o início. (156) 

E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (167) Com o alarga-

mento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (168) 

por ex. – aspectos organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) 

o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos 

dois tempos lectivos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas 

curriculares (174) mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos pro-

gramas, (176) o desenvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e compe-

tências gerais. (177) Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de 

turma (178) – aí se atingiria o âmago da flexibilidade. (179) Mas eles eram, salvo raros exem-

plos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar problemas, (181) em esta-

belecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em trabalhar entrosada-

mente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura 

prudente” (187) em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. 

(184) em partilhar materiais (185) e experiências… (186) essa “cultura prudente” (187) em 

que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (188) E o pior (189) é 

que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou a mais ou melhores 

reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, (192) che-

gando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, (194) de um nú-

mero obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) (195) com “agen-

da” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (197) Há 

dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio introduzir (199) 

(ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da 

Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa atenção, é o pri-

meiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os colegas (204) 

(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, como profes-
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sora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega (207) mas aí 

o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-

quecedor. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho 

(262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de Turma houve 

mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a nível de planifi-

cação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (266) Para além das actividades 

lectivas, (267) como Coordenadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para 

discutir com os colegas as suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões 

informalmente é suficiente para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. 

(271) Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenado-

ras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se pla-

nearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os pro-

fessores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do 

PGF. (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei que nas 

reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto (282) por ser 

uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de turma (284) e 

de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor re-

flexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas (288) aí o meu 

entusiasmo não foi assim tão grande. (289) Foi feita por pessoas desta escola, (290) eu in-

cluída, ao longo destes anos. (291) Interessava-me menos essa parte, (292) talvez por tem-

peramento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola su-

ficientemente inovadora. (294) Parecia-me que havia um grande caminho a percorrer na 

própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não creio que este 

Projecto seja a “Galinha dos Ovos de Ouro”. (297) Penso que abre caminhos (298) e que dá 

alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação (299) num ensino 

que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) nesses cami-

nhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que eu acredito. 

14.2.2.	 Comunidades vivas na senda da mudança 

14.2.2.1.	 Contextos	de	trabalho	e	caminhos	de	trans(formação)	

(88a) Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos 

(apenas com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem 
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mais: em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade 

das pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso 

em relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de 

auto-estima muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se 

pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se 

documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). (113a) 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação às novas áreas 

(nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (115) Uma coisa é 

o reconhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, (117) outra coisa 

é saber que o que fazemos (118) ou queremos fazer tem sentido, (119) é legítimo (120) e é 

correcto (121) Não basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por 

um trabalho superficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (124) A oficina de for-

mação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais”, 

(125) promovida pelo DEB (126) veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a uma lacuna 

na formação dos professores. (127) Foi uma formação muito prática (128) com aplicação de 

técnicas (129) e metodologias activas, (130) que se revelou bastante útil para os professores 

que a frequentaram (131) (doze, só da Escola de Santa Clara). (132) Foi certamente a melhor 

em que até hoje participei. (133) Com o mesmo objectivo de obter formação na área de 

Projecto, (134) a Escola apresentou ao FOCO uma candidatura para uma acção de formação 

(135) sobre metodologia de Projecto (136) que se veio a realizar (136a) mas que infelizmente 

não trouxe nenhum efeito positivo prático na leccionação da nova área (137) (são as vicissi-

tudes da formação…). (205) Eu, como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar 

na mesma sala com outro colega (207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo 

com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. (271) Reuni frequentemente com a 

Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanha-

do e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de trabalho 

com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e 

onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes participei 

em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas também na 

experiência. (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). 
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14.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

14.3.1.	 Acomodando	Mudanças	(ou)	Refazendo	Identidades

14.3.1.1.	 Aprendendo	num	Espaço	“entre	dois”	–	a	centralidade	da	escola	e	a	
mudança	

(1) Os sonhos começam como? (2) É que do que nos lembramos nem sempre é do seu 

início. (3) Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? (4) No-

vamente os sonhos, a superfície fluida dos sonhos, (5) ou então aquelas recordações de in-

fância que não sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir 

contar. (10a) De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF 

deu o seu primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no 

Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que al-

guém imaginasse onde se ia meter. (16) A vontade de introduzir mudança na massa por ve-

zes indiferenciada do ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar 

mais significativas para os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a 

ideia queriam. (17) Duas ou três pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma 

delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da deci-

são. (24) Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a 

adesão pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre 

foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um 

núcleo fundamental de pessoas). (50) Mas também eu (51) não percebia a extensão “daqui-

lo” em que me ia meter. (52) Não percebi, por exemplo (53) que não era um projecto apenas 

para os alunos com muitas dificuldades (54) de inserção (55) e de trabalho na escola, (56a) 

não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” 

(57) (nomeadamente, os aspectos organizacionais), (58) não percebi que não se resumia a 

um determinado desenho curricular (59) mas a uma outra atitude (60) e a uma outra prática. 

(66a) É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco de con-

creto, sem definir sequer outro desenho curricular. (67) Assim, de repente, o que de melhor 

recordo do início, (68a) desses dois primeiros anos (apenas com duas turmas na escola) (69) 

é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: (70) em maior quantidade (71) 

e em melhor qualidade. (87) E isso, apesar da nossa longa história de conselhos de turma, 

não é assim tão comum. (88) Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez 

(89) (que fiz) (90) em relação à Área de Projecto (91) (já no segundo ano da experiência.) (92) 
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A consciência (93) de que o projecto a desenvolver nesta área não tinha necessariamente de 

incluir todas as disciplinas (94) (herança pesada da Área Escola que nos custou a abando-

nar), (95) mas que podia constituir-se como uma diferente integração de diferentes saberes 

(98) Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, (99) como sejam a 

tendência da colocação de professores por áreas (99a) (reduzindo assim o n.º de professo-

res por turma), (100) a concentração dos alunos numa mesma sala (102) a crescente sensa-

ção da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção do sa-

ber. (103) Obstáculos também os houve… (104) e nem estou bem a perceber porque é que 

não me estou a lembrar deles… (105) porque fomos ultrapassando os principais, (106) ou 

porque já tudo se mistura no tempo? (107) Bom, o trabalho acrescido era óbvio, (108) não só 

o maior número de reuniões (109) mas também a necessidade de adaptar (110) reformular 

(111) criar materiais (112) Já no alargamento a todos os 5.º anos (112a) isso acentuou-se por 

não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 30 (113) o que provocou um gran-

de desgaste. (113a) Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia (114) em relação 

às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Não 

basta muito boa vontade. (122) Principalmente se não se quer ficar por um trabalho super-

ficial, (123) escudado na insegurança de quem o faz. (138) Claro que me estava a esquecer 

(139) dos terríveis obstáculos, (140) humanos que são, (141) que se encontram em todos os 

projectos. (148) E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em to-

dos nós, (149) o difícil que é ver (150) e agir de outra maneira. (151) Em relação a apoios, 

parece-me evidente (152) que um projecto deste tipo, (153) com tantas implicações, (154) 

dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. (155) E esse apoio existiu desde o 

início. (156) E depois a força (157) e a total convicção da coordenadora do Projecto. (158) 

Foram uns primeiros anos muito activos, (159) confusos e ao mesmo tempo de uma grande 

clareza, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, (162) que sempre 

foram ultrapassados (163) pela cumplicidade, (164) pela entreajuda, (165) pela troca de ex-

periências (166) e às vezes, só, pelo estar lá para ouvir. (167) Com o alargamento a todas as 

turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram positivamente, (167) por ex. – aspectos 

organizacionais (169) (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, (170) o par pedagógico 

de Estudo Acompanhado estabilizou, (171) passando a ser o mesmo nos dois tempos lecti-

vos), (172) uma maior segurança (173) e enriquecimento das novas áreas curriculares (174) 

mas outros aspectos houve que se descuraram (175) – a gestão dos programas, (176) o de-

senvolvimento planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (177) 

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma (179) Mas eles 
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eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, (180) tinham dificuldade em diagnosticar pro-

blemas, (181) em estabelecer finalidades, (182) em projectar formas de as alcançar, (183) em 

trabalhar entrosadamente os programas, (184) em partilhar materiais (185) e experiências… 

(188) E o pior (189) é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” (190) não levou 

a mais ou melhores reuniões. (191) Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de 

Turma, (192) chegando-se a propostas, (193) apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, 

(194) de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) 

(195) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, (196) e balanço a efectuar no final do 1.º 

Período. (197) Há dois aspectos que me parecem fundamentais (198) e que esta prática veio 

introduzir (199) (ou reintroduzir) (200) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos 

os aspectos da Escola (201) enquanto organismo vivo e palpitante. (202) A atenção, essa 

atenção, é o primeiro factor de mudança. (203) E também as relações de trabalho com os 

colegas (204) (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). (205) Eu, 

como professora de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 

(207) mas aí o “universo” é muito parecido, (208) fazê-lo com professores de outras áreas 

tem sido enriquecedor. (214) Em relação ao meu próprio trabalho, (215) talvez por leccionar 

uma disciplina que tem ela própria uma estrutura muito flexível, (216) não foi ao nível das 

aulas curriculares que senti as maiores diferenças, (217) mas sim ao nível das novas áreas 

curriculares (218) – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. (219) (Nas actividades curricula-

res várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras disciplinas). (220) A 

nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área de Projecto e 

Educação para a Cidadania. (261) O facto de haver um bom relacionamento com o meu co-

lega de trabalho (262) tornou fácil planear as actividades, (263) já em relação ao Conselho de 

Turma houve mais dificuldade de se envolver de alguma forma no projecto, (264) tanto a 

nível de planificação (265) como a nível de qualquer tipo de participação. (267) como Coor-

denadora da Área de Projecto, (268) mantive-me disponível para discutir com os colegas as 

suas práticas (269) até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente 

para desbloquear problemas, (270) dissolver mal entendidos. (271) Reuni frequentemente 

com a Coordenadora do Projecto (272) e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acom-

panhado e de Educação para a Cidadania (275) onde se planearam reuniões e sessões de 

trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º 

ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. (276) Por diversas vezes 

participei em reuniões com elementos do DEB, (277) com elementos de outras escolas tam-

bém na experiência, (278) para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas 
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ainda não envolvidas (279) (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPE-

RANÇA…). (280) Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, (281) procurei 

que nas reuniões houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto 

(282) por ser uma oportunidade a não perder, (283) de ter reunidos todos os directores de 

turma (284) e de assim, “em família”, (285) construir/analisar documentos, procurar suges-

tões, propor reflexões. (287) Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas 

(288) aí o meu entusiasmo não foi assim tão grande. (291) Interessava-me menos essa parte, 

(292) talvez por temperamento (293) ou porque tenha dificuldade em considerar a experiên-

cia desta Escola suficientemente inovadora. (294) parecia-me que havia um grande caminho 

a percorrer na própria escola (295) no sentido de alterar e melhorar as práticas. (296) Não 

creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. (297) Penso que abre caminhos 

(298) e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação. (299) 

num ensino que se é para todos (300) não pode ser igual para todos. (301) É nisso, (302) 

nesses caminhos, (303) nessas clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, (304) que 

eu acredito. 
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APÊNDICE	15	 GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE LUÍSA

15.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

15.1.1.	 Um Retrato de Luísa

15.1.1.1.	 Aspectos	Biográficos	

(55)	No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, 

arquitectura. (56)	Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns 

aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 

ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos 

como se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (63)	Por exemplo o trabalho sobre metal – 

tecnologia de metal – (65)	solicitámos recentemente que um senhor – senhor Almas – (66)	

que é auxiliar de acção educativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena 

formação sobre o processo de soldadura (69)	pois este é o soldador profissional (70)	e tem 

gosto em nos ensinar. (71)	Relativamente à cerâmica, (72)	temos uma colega a professora 

Luisa Gancho (72a)	que se tem vindo a especializar nesta área (73)	e de vez em quando te-

mos encontros (75)	para ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho 

um amigo que vive em lisboa – Rui da Rosa – (77)	que trabalhava em cerâmica com os alunos. 

(78)	No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), e ensi-

nou-nos algumas técnicas de vidrados. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira 

autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e 

por partilhar experiencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características de um 

bom grupo de trabalho. (85)	E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem 

(107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que 

também em desenho. (108)	Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que pos-

so dizer de “Académica”. (109)	Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para 

o “seu interior” (110)	e procura de uma linguagem individual. (111)	Foi extremamente interes-

sante a nível pessoal, (112)	e gratificante. (113)	A nível tecnológico tenho formação em cerâ-

mica (área bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114)	O “meu” curso – pintura – 

(115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116)	 e educação (117)	 e 

formação do gosto a nível visual e estético. (118)	Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma 

aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121)	Posso dizer que 

durante a minha vida de professora, (122)	 tenho tirado outro “curso”. (123)	O curso das 
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aprendizagens das tecnologias. (128)	E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um en-

sino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “soli-

dificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso este que a nível de conceitos e teoria 

me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E claro na parte teórica do processo. (134) 

Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” 

(136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela 

nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. (140)	Também passei pelos 

2 anos de estágio depois do curso. (142)	O primeiro ano com aulas aqui na universidade de 

Évora. (143)	Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organização curricular, Métodos e 

Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144)	Foi um ano com muito pouca aprendizagem. 

(145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147)	que tem um en-

sino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149)	As aulas 

eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram lidos. (151)	Os conteúdos desfasados de 

uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das relações professor/aluno. (154)	Não 

havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) Forneciam-

-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exames. (158)	Segundo Bloom, a parte, ou 

melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159)	Pois essas folhas tinham 

de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160)	Se falássemos (161)	ou 

relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162)	as respostas não eram valo-

rizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro 

ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com todo o respeito, (168)	

estavam longe do que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação turma professor (170)	e 

vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que é ser professor? (173)	

Poderia ter sido interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 

(175)	Trabalhos de campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. (177)	Troca de expe-

riencias (178)	e aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (180)	Vinha habi-

tuada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	trabalho de acção crí-

tica (183)	 e interventiva. (184)	 Fiquei com muito má impressão deste ensino desta 

universidade, (185)	deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	sem aplicação numa ver-

dadeira aprendizagem. (199)	Como já referi em alíneas anteriores (200)	somos um grupo de 

professores muito activos. (201)	Todos os anos (202)	para além das disciplinas que lecciona-

mos (203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (222)	Outro 

projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” 

do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (228)	
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A dificuldade de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. 

(230)	1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas e quartos 

pelas professoras e respectivos alunos (230b)	3ª Encontrar a temática – a natureza e seus 

elementos. (230c)	4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os projectos 

em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Trabalhar na 

escola (230f)	7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do tempo 

de aulas. (232)	Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde começava às 

14h30 até essa hora. (234)	Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as pare-

des das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235)	

As crianças que podiam é logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. (237)	As mães, na 

enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239)	As 

senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. 

(240)	Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. 

(242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se 

pertencêssemos também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sen-

tíamos alegria (247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crian-

ças a passar melhor o tempo. (249)	Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, 

peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos 

sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. 

(253)	Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma 

experiencia muito gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois 

deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a 

realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto 

humano foi muito diferente (261)	pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram 

positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Pos-

sibilidade de humanização de outros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ri-

cos, (267)	mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir 

que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora 

enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. 

(271)	Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humaniza-

ção do serviço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por 

este serviço de pediatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e nós resolvemos 

aceitar este desafio, (275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. 

(276)	Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277)	as 
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ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhemos a associação 

ou instituição que vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e recolher elementos 

sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários ineren-

tes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, 

(281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282)	Há uns anos 

também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi mais desenvolvido 

por mim, enquanto professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na 

escola e não era utilizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao 

tema reciclagem. (284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. 

(284c)	Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285)	Con-

cretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, 

Reciclar” com objectos recuperados, (286)	procurando uma vertente estética e uma mensa-

gem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287)	Com este pro-

jecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. 

(287a)	Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a 

importância destes elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano entregamos na Câmara 

Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura 

Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colo-

cação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c)	Este projecto possivelmente irá continuar 

este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de sa-

ber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288)	Este 

projecto, juntamente com uma exposição, (289)	está já planeado como um projecto a reali-

zar. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	

com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após 

estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa 

(298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299)	“transbordando” eles também 

com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afec-

tivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um 

sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306)	A relação entre os colegas 

como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308)	de partilhar expe-

riências (309)	e saberes. (310)	Somos todos muito diferentes (311)	e também temos forma-

ções diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é 

diferente. (314)	O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas 

respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	
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Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de 

pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)	Confrontamo-nos várias 

vezes com ideias diferentes. (323)	Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprende-

mos muito uns com os outros, (325)	tendo como base a relação de amizade que nos carac-

teriza. (326)	Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – (327)	conse-

lho executivo, há muitos anos. (328)	 São pessoas muito competentes (329) a nível 

profissional (330) e humano. (331)	O presidente do conselho executivo é o rosto desta esco-

la. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	Sabe o que se passa na escola (334)	e 

sabe inteligentemente como agir. (335)	Julgo que respondi na alínea a) (336)	O meu investi-

mento pessoal, acho que existe (337)	com profundidade. (338)	Gosto de ler, (339)	de apren-

der, (340) de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	sem projectos pessoais. (343)	Procu-

ro também um caminho de autoconhecimento, (344)	através de leitura (345)	e do yoga que 

pratico. (346)	O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas 

anteriores. (347)	Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349)	Estou sistema-

ticamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351)	Aceito desafios como por 

exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de 

Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, 

(355)	actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de desafios, (357)	gosto de pensar 

como resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Uni-

versidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os pro-

jectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas 

(363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto muito de ensinar também aos 

alunos da universidade. (365)	Aquelas idades também me agradam. (366)	Gosto quando me 

convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” com 

elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, (371)	o que será mais impor-

tante. (372)	Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas 

aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374)	O sentido prático das coisas preocupa-

-me. (375)	Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar 

equilíbrios. (377)	Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379)	Gosto 

de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382)	Não gosto de ideias 

pré-concebidas. (383)	Gosto de descobrir. (384)	Gosto de trabalhar em conjunto. (385)	Gos-

to de reflectir. (386)	Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387)	Gosto de planear 

num papel, de projetar. (388)	Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389)	Não gosto de 

muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400)	Gosto de verificar. (401)	Gosto de 
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questionar, (402)	de perguntar. (403)	Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 

(404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405)	Não gosto que 

as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407)	Sou chata. (408)	Não gosto do 

“tanto faz… ” (409)	Gosto que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. 

(413) Gosto muito de ser professora. 

15.1.1.2.	 Representando-se	–	contextos	e	influências	na	auto	compreensão

Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 

Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	dada a for-

mação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – equipa-

mento. (5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos 

respectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer pro-

fessor (7)	ou colega do ministério. (10)	Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida 

reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos 

informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis 

pela reunião não estavam presentes. (13)	Senti uma falta de respeito. (14)	E soubemos mais 

tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” 

para a referida reunião. (16)	Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (25)	Como 

já disse os programas chegaram às escolas. (42)	Estes programas dos cursos tecnológicos – 

implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de escultura. (43)	Ora se o 

professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de escultura. (44) E vice-versa. 

(46)	É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47)	

Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando os programas eram novos 

(49)	nem durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso dizê-lo com 

muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte da escola. 

(54)	As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55)	No departamento 

de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56)	Saberes 

muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 

(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pes-

soas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como se faz (62)	e pergun-

tamos uns aos outros. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) 

porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar expe-

riencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de 
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trabalho. (85)	E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (95)	Organizamos 

exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96)	 Procuramos estabelecer 

uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de inter-

venção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos com instituições todos os 

anos como a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	

e de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e hu-

mano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em 

formação. (107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. 

Claro que também em desenho. (108)	Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma forma-

ção que posso dizer de “Académica”. (109)	Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação 

voltada para o “seu interior” (110)	e procura de uma linguagem individual. (111)	Foi extrema-

mente interessante a nível pessoal, (112)	e gratificante. (114)	O “meu” curso – pintura – (115) 

tem também uma “grande carga” de formação estética, (116)	e educação (117)	e formação 

do gosto a nível visual e estético. (118)	Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem 

exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (128)	E claro que reconheço que tive 

nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, (130) ensino esse 

que me ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso este que a nível de 

conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E claro na parte teórica 

do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte prática do “ensinar” a 

desenhar e a “pintar” (136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, 

(138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. 

(140)	Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142)	O primeiro ano com 

aulas aqui na universidade de Évora. (145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer 

para a faculdade, (147)	que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar 

para as “aulas de liceu”. (149)	As aulas eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram li-

dos. (151)	Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das 

relações professor/aluno. (154)	Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a 

realidade das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exa-

mes. (159)	Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do 

exame. (160)	Se falássemos (161)	ou relacionássemos com as nossas vivências e experien-

cias, (162)	as respostas não eram valorizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um 

frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que 

leccionavam, (167)	com todo o respeito, (168)	estavam longe do que é a vida numa escola. 

(169)	O que é a relação turma professor (170)	e vice-versa. (171) O que são turmas proble-
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máticas. (172)	Afinal o que é ser professor? (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (180)	

Vinha habituada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	trabalho de 

acção crítica (183)	e interventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste ensino desta 

universidade, (185)	deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	sem aplicação numa ver-

dadeira aprendizagem. (188)	Relativamente à formação contínua formal, (189)	na nossa área 

– artes (190)	temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, 

graças à insistência de uma colega de departamento (192)	vamos ter uma acção de cerâmi-

ca. (193)	No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194)	as acções são muito repetitivas 

(195)	e pouco variadas. (196)	Na nossa escola este problema já foi levantado (197)	e procura-

-se modificar as coisas (198)	no sentido de variar mais o leque de formação. (207)	Julgamos 

que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam estes re-

sultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamento, (212) é 

sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhecer as asso-

ciações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e podermos ajudar, 

(217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, 

etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar (220)	e valorizar as-

pectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam perceber que a sua ge-

nerosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofri-

mento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do 

espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante 

e enriquecedor. (225)	Foi um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nos-

sos alunos. (228)	A dificuldade de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as 

crianças doentes. (231)	Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232)	Às sextas-feiras ficávamos 

até às 11horas da noite. (233)	A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234)	Colocámos os 

objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da 

sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235)	As crianças que podiam é logico, (236)	

desenhavam e pintavam connosco. (237)	As mães, na enfermaria do mar também pintavam 

connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239)	As senhoras enfermeiras e as senhoras 

auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de trabalho, 

foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois 

o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. 

(245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque víamos que as 

coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249)	Formas 

inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, 
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(250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afec-

tos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto que não iremos 

esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255)	

para os alunos (256)	 e nós professoras. (257)	 Depois deste projecto este ano lectivo, 

2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do 

Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito diferente (261)	

pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir 

outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de ou-

tros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extremamente 

envolventes (268) e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir que este projecto de “huma-

nização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermei-

ra Conceição Antas (270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	Foi a senhora enfer-

meira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272)	

Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pe-

diatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e nós resolvemos aceitar este desafio, 

(275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276)	Relativamente 

aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277)	as ideias são lançadas 

nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhemos a associação ou instituição que 

vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho 

efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois 

pensamos que se nós soubermos estes aspectos e estivermos motivados, (281)	decerto que 

os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282)	Há uns anos também fizemos 

um trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto 

professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era uti-

lizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. 

(284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c)	Realizá-

mos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285)	Concretizámos no 

ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com 

objectos recuperados, (286)	procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao 

nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287)	Com este projecto procurá-

mos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a)	Para esta 

exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes 

elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 

de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, 
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um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” 

na cidade de Évora. (287c)	Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano 

lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é 

dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288)	Este projecto, juntamente com 

uma exposição, (289)	está já planeado como um projecto a realizar. (290)	Julgo que dá para 

ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, 

(294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia 

(297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvi-

dos com o nosso entusiasmo, (299)	“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É 

neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	

que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) 

E que afinal vale a pena. (306)	A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 

(307) É uma relação de respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	So-

mos todos muito diferentes (311)	e também temos formações diferentes como já referi. (312) 

O modo de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é 

diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-

-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento ex-

pomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de 

acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas 

como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	

tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (326)	Os elementos de gestão 

são pessoas que já estão nesta gestão – (327)	conselho executivo, há muitos anos. (328)	São 

pessoas muito competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331)	O presidente do 

conselho executivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	

Sabe o que se passa na escola (334)	e sabe inteligentemente como agir. (351)	Aceito desafios 

como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Univer-

sidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353)	Procuro ler, 

(354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de desafios, (357)	gosto 

de pensar como resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar 

aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobre-

tudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus 

colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto muito de ensinar também 

aos alunos da universidade. (365)	Aquelas idades também me agradam. (366)	Gosto quan-

do me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” 
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com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, (371)	o que será mais im-

portante. (372)	Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nos-

sas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (403)	Gosto dos alunos que me apare-

cem todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

15.1.1.3.	 Construindo-se	Profissional	–	desejando	e	concretizando

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Ar-

tes e Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	dada 

a formação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – equi-

pamento. (5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações 

dos respectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer 

professor (7)	ou colega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma 

convocatória para uma reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que 

estavam a leccionar cursos tecnológicos de todo o país. (10)	Na altura eu era delegada de 

grupo e fui à referida reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à 

hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os represen-

tantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. (13)	Senti uma falta de respeito. 

(14)	E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não 

estavam “preparados” para a referida reunião. (16)	Nessa altura senti-me a desacreditar de 

“muita coisa”. (17)	Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que real-

mente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19)	mas pessoas que agissem, (20)	que 

reflectissem (21)	com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendiza-

gem. (22)	Que existisse um diálogo, (23)	uma troca de experiencias, (24)	uma verdadeira 

avaliação de todo o processo. (25)	Como já disse os programas chegaram às escolas. (26)	

Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28)	 Trabalhámos 

muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30)	os conteúdos (31)	e as estra-

tégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre 

as disciplinas do grupo. (35)	Os primeiros anos foram mais difíceis, (36)	depois fomos solidi-

ficando e melhorando o nosso trabalho. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, 

(40)	e trocámos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens. (42)	Estes programas dos 

cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de 

escultura. (43)	Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 
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escultura. (44) E vice-versa. (45)	O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade 

nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, gua-

che, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46)	É um 

leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47)	Não tive-

mos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando os programas eram novos (49)	nem 

durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso dizê-lo com muita satis-

fação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54)	As nos-

sas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55)	No departamento de artes te-

mos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56)	 Saberes muito 

diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e 

investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 

que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como se faz (62)	e perguntamos 

uns aos outros. (63)	Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – (65)	solici-

támos recentemente que um senhor – senhor A – (66)	que é auxiliar de acção educativa na 

escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação sobre o processo de soldadu-

ra (69)	pois este é o soldador profissional (70)	e tem gosto em nos ensinar. (71)	Relativamen-

te à cerâmica, (72)	temos uma colega a professora L (72)	que se tem vindo a especializar 

nesta área (73)	e de vez em quando temos encontros. (75)	para ela nos explicar conceitos 

sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77)	que trabalha-

va em cerâmica com os alunos. (78)	No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa esco-

la (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de vidrados. (81)	Como podemos 

constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se in-

teressam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na 

verdade características de um bom grupo de trabalho. (85)	E claro que se reflecte no proces-

so ensino – aprendizagem. (86)	Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma 

nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88)	que depois poderemos ensinar os nossos alunos. 

(89)	A nível de projecto educativo e participação neste, (90) nós, (91)	no departamento de 

artes (92)	somos muito activos (93)	e trabalhamos (94)	e colaboramos no projecto. (95)	Or-

ganizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. (96)	Procuramos esta-

belecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de 

intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos com instituições todos os 

anos como a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	

e de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e hu-

mano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em 
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formação. (107) Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. 

Claro que também em desenho. (108)	Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma forma-

ção que posso dizer de “Académica”. (109)	Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação 

voltada para o “seu interior” (110)	e procura de uma linguagem individual. (111)	Foi extrema-

mente interessante a nível pessoal, (112)	e gratificante. (113)	A nível tecnológico tenho forma-

ção em cerâmica (área bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114)	O “meu” curso 

– pintura – (115) tem também uma “grande carga” de formação estética, (116)	e educação 

(117)	e formação do gosto a nível visual e estético. (118)	Há um ensinar do saber “ver”, (119) 

há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121)	Posso 

dizer que durante a minha vida de professora, (122)	tenho tirado outro “curso”. (123)	O curso 

das aprendizagens das tecnologias. (124)	O desempenho de qualidade ao longo da carreira, 

que se fala no guião da narrativa, (125)	julgo que passa muito pela humildade (126) da neces-

sidade de aprendizagem (127)	por parte de nós, professores. (128)	E claro que reconheço 

que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, (130) en-

sino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso este que 

a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E claro na 

parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte prática do 

“ensinar” a desenhar e a “pintar” (136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós 

próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendi-

zagens. (140)	Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142)	O primeiro ano 

com aulas aqui na universidade de Évora. (143)	Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, 

Organização curricular, Métodos e Técnicas de Acção Educativa e Didáctica. (144)	Foi um ano 

com muito pouca aprendizagem. (145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a 

faculdade, (147)	que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar para as 

“aulas de liceu”. (149)	As aulas eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram lidos. (151)	

Os conteúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das relações 

professor/aluno. (154)	Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade 

das escolas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exames. (158)	

Segundo Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. 

(159)	Pois essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. 

(160)	Se falássemos (161)	ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162)	

as respostas não eram valorizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi 

uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	

com todo o respeito, (168)	estavam longe do que é a vida numa escola. (169)	O que é a rela-
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ção turma professor (170)	e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o 

que é ser professor? (173)	Poderia ter sido interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para 

uma verdadeira praxis. (175)	Trabalhos de campo (176)	e de investigação no nosso quotidia-

no. (177)	Troca de experiencias (178)	e aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro 

ano. (180)	Vinha habituada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	

trabalho de acção crítica (183)	e interventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste 

ensino desta universidade, (185)	deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	sem aplica-

ção numa verdadeira aprendizagem. (188)	Relativamente à formação contínua formal, (189)	

na nossa área – artes (190)	temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. 

(191) Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192)	vamos ter uma 

acção de cerâmica. (193)	No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194)	as acções são 

muito repetitivas (195)	e pouco variadas. (196)	Na nossa escola este problema já foi levanta-

do (197)	e procura-se modificar as coisas (198)	no sentido de variar mais o leque de forma-

ção. (199)	Como já referi em alíneas anteriores (200)	somos um grupo de professores muito 

activos. (201)	Todos os anos (202)	para além das disciplinas que leccionamos (203) realiza-

mos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cerci-

diana – todos os anos (203b)	– Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; 

assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	

– As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évo-

ra (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com 

o tema Évora. (206)	As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são 

significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Can-

tinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte 

– 1000 contos (total). (207)	Julgamos que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos 

trabalhos (209)	implicam estes resultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no 

nosso departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humani-

tário. (213)	Conhecer as associações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de cam-

po (216)	e podermos ajudar, (217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a 

pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para 

melhorar (220)	e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos 

possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para 

ajudar a menorizar alguma sofrimento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo 

passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi 

um projecto muito interessante e enriquecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de 
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refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de 

entrada. (225)	Foi um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alu-

nos. (228)	A dificuldade de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças 

doentes. (230)	1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas e 

quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b)	3ª Encontrar a temática – a natureza 

e seus elementos. (230c)	4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os 

projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Traba-

lhar na escola (230f)	7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do 

tempo de aulas. (232)	Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde co-

meçava às 14h30 até essa hora. (234)	Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintá-

mos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os 

móbiles. (235)	As crianças que podiam é logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. 

(237)	As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experien-

cia única. (239)	As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande aco-

lhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um 

hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	

e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam 

felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	

ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249)	Formas inspiradas na natureza, 

flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250)	deram vida àqueles 

espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que fo-

ram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 

(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255)	para os alunos (256)	e 

nós professoras. (257)	Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezem-

bro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi 

outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito diferente (261)	pois desta vez não eram 

crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros 

projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265)	São 

projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extremamente envolventes (268) e desgas-

tantes. (269)	Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pedia-

tria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270)	

que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que 

se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. Hélder 

Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. (273)	O contacto connosco foi 
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realizado (274)	e nós resolvemos aceitar este desafio, (275)	tornando-o num projecto em 

que envolvemos as nossas turmas. (276)	Relativamente aos outros projectos – exposições 

venda a favor de instituições (277)	as ideias são lançadas nas reuniões de departamento 

(278)	e depois escolhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279)	

Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em 

causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos es-

tes aspetos e estivermos motivados, (281)	decerto que os nossos alunos também ficarão 

com essa motivação. (282)	Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. 

(283)	Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284)	Porque des-

cobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a)	Fizemos uma 

exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b)	Sensibilizámos a comu-

nidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c)	Realizámos cartazes com mensagens 

sobre a sensibilização da reciclagem. (285)	Concretizámos no ano seguinte uma exposição 

no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286)	

procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” 

– reduzir, reutilizar, reciclar. (287)	Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade 

para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a)	Para esta exposição realizámos panfletos 

informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. 

(287b)	Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Am-

biente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com 

cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c)	

Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem 

ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que 

são colocados nos ecopontos. (288)	Este projecto, juntamente com uma exposição, (289)	

está já planeado como um projecto a realizar. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	

que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e 

mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que 

a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusias-

mo, (299)	“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-

aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) 

e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. 

(306)	A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de 

respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	Somos todos muito diferen-

tes (311)	e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é dife-
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rente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é diferente. (315) As estra-

tégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) 

e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 

(320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. 

(322)	Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas como já disse, respei-

tamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	tendo como base a re-

lação de amizade que nos caracteriza. (326)	Os elementos de gestão são pessoas que já 

estão nesta gestão – (327)	conselho executivo, há muitos anos. (328)	São pessoas muito 

competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331)	O presidente do conselho exe-

cutivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	Sabe o que 

se passa na escola (334)	e sabe inteligentemente como agir. (335)	 Julgo que respondi na 

alínea a) (336)	O meu investimento pessoal, acho que existe (337)	com profundidade. (338)	

Gosto de ler, (339)	de aprender, (340) de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	sem pro-

jectos pessoais. (343)	Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344)	através de 

leitura (345)	e do yoga que pratico. (346)	O meu investimento profissional acho que se sen-

te na resposta às alíneas anteriores. (347)	Gosto de desafios. (348) Procurar uma autofor-

mação. (349)	Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 

(351)	Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 

Formação na Universidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento de Artes. 

(353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de de-

safios, (357)	gosto de pensar como resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) 

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de re-

flectir (361) e sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel 

Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto mui-

to de ensinar também aos alunos da universidade. (365)	Aquelas idades também me agra-

dam. (366)	Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 

coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, 

(371)	o que será mais importante. (372)	Gosto também que haja algumas “conclusões” que 

possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374)	O sentido 

prático das coisas preocupa-me. (375)	Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) 

para podermos encontrar equilíbrios. (377)	Gosto da investigação. (378) Da experimenta-

ção no “terreno”. (379)	Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desa-

fiar. (382)	Não gosto de ideias pré-concebidas. (383)	Gosto de descobrir. (384)	Gosto de 

trabalhar em conjunto. (385)	Gosto de reflectir. (386)	Gosto de me sentar e escrever o que 
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penso. (387)	Gosto de planear num papel, de projetar. (388)	Não gosto de pessoas que “sa-

bem tudo”. (389)	Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400)	Gosto 

de verificar. (401)	Gosto de questionar, (402)	de perguntar. (403)	Gosto dos alunos que me 

aparecem todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na es-

cola. (405)	Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407)	Sou 

chata. (408)	Não gosto do “tanto faz… ” (409)	Gosto que me questionem. (411) Gosto de re-

flectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 

15.1.1.4.	 A	pessoa	e	profissional	em	transformação	–	o	valor	dos	espaços,	dos	
momentos,	acontecimentos	e	gente

1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes 

e Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	dada a 

formação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – equipa-

mento. (5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos 

respectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer pro-

fessor (7)	ou colega do ministério (25)	Como já disse os programas chegaram às escolas. (26)	

Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28)	 Trabalhámos 

muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30)	os conteúdos (31)	e as estra-

tégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre 

as disciplinas do grupo. (35)	Os primeiros anos foram mais difíceis, (36)	depois fomos solidi-

ficando e melhorando o nosso trabalho. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, 

(40)	e trocámos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens. (42)	Estes programas dos 

cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de 

escultura. (43)	Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 

escultura. (44) E vice-versa. (45)	O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade 

nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, gua-

che, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (46)	É um 

leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. (47)	Não tive-

mos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando os programas eram novos (49)	nem 

durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso dizê-lo com muita satis-

fação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54)	As nos-

sas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55)	No departamento de artes te-

mos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56)	 Saberes muito 
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diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e 

investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas 

que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como se faz (62)	e perguntamos 

uns aos outros. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) por-

que este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiên-

cias. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	e de intervenção 

nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e humano. (105) Sensi-

bilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em formação. (108)	

Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Académica”. 

(109)	Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” (110)	e 

procura de uma linguagem individual. (111)	Foi extremamente interessante a nível pessoal, 

(112)	e gratificante. (114)	O “meu” curso – pintura – (115) tem também uma “grande carga” de 

formação estética, (116)	e educação (117)	e formação do gosto a nível visual e estético. (118)	

Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem exigente (120) e rigorosa na parte 

da educação visual. (121)	Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122)	tenho 

tirado outro “curso”. (123)	O curso das aprendizagens das tecnologias. (124)	O desempenho 

de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125)	julgo que passa 

muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127)	por parte de nós, profes-

sores. (128)	E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129)	

sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e 

aprendizagens. (132)	Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os sa-

beres para ensinar. (133)	E claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito 

diferente. (135)	 Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136)	 é já outra 

aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experien-

cia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. (144)	Foi um ano com muito pouca apren-

dizagem. (145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147)	que tem 

um ensino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar para as “aulas de liceu”. (149)	As 

aulas eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram lidos. (151)	Os conteúdos desfasa-

dos de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das relações professor/aluno. (154)	

Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. (156) Forne-

ciam-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exames. (158)	Segundo Bloom, a parte, 

ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159)	Pois essas folhas ti-

nham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160)	Se falássemos (161)	

ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162)	as respostas não eram 
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valorizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este pri-

meiro ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com todo o respei-

to, (168)	estavam longe do que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação turma professor 

(170)	e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que é ser professor? 

(173)	Poderia ter sido interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma verdadeira pra-

xis. (175)	Trabalhos de campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. (177)	Troca de 

experiencias (178)	e aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (180)	Vinha 

habituada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	trabalho de acção 

crítica (183)	e interventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste ensino desta univer-

sidade, (185)	deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	sem aplicação numa verdadeira 

aprendizagem. (188)	Relativamente à formação contínua formal, (189)	na nossa área – artes 

(190)	temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à 

insistência de uma colega de departamento (192)	vamos ter uma acção de cerâmica. (193)	

No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194)	as acções são muito repetitivas (195)	e 

pouco variadas. (196)	Na nossa escola este problema já foi levantado (197)	e procura-se 

modificar as coisas (198)	no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) Quanto à 

formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199)	Como já referi em alíneas anterio-

res (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os anos (202)	para 

além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que pas-

so a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b)	– Exposições 

venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 

meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	– As referidas exposições tiveram lugar nos 

Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira 

de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206)	As quantias monetárias 

que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 

contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 

contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207)	Julgamos que o 

empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam estes resulta-

dos. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibili-

zar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhecer as associações 

em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e podermos ajudar, (217)	

colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, 

podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar (220)	e valorizar aspectos 

sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosi-
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dade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. 

(222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço 

de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante e enri-

quecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto 

do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225)	Foi um grande desafio. (226)	

Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos. (228)	A dificuldade de ser um hospital 

(229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230)	1.º Conhecer e fazer um le-

vantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos 

alunos (230b)	3ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c)	4.º Projectar – 

desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com di-

ferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Trabalhar na escola (230f)	7.º Trabalhar no local 

– Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232)	Às sextas-feiras 

ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde começava às 14h30 até essa hora. (234)	

Colocámos os objectos e formas realizadas, e pintámos as paredes das enfermarias, os vi-

dros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os móbiles. (235)	As crianças que podiam é 

logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. (237)	As mães, na enfermaria do mar tam-

bém pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239)	As senhoras enfermeiras e 

as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias 

de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… 

(243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos também 

aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque 

víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tem-

po. (249)	Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, 

gnomos, fadas, (250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos dese-

nhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto 

que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito 

gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois deste projecto este 

ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio 

no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito 

diferente (261)	pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e es-

tão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de huma-

nização de outros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extre-

mamente envolventes (268) e desgastantes. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e 

nós resolvemos aceitar este desafio, (275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as 
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nossas turmas. (276)	Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de ins-

tituições (277)	as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhe-

mos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e 

recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores 

humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e esti-

vermos motivados, (281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. 

(282)	Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi 

mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos 

uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos 

plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a 

utilização do “papelão”. (284c)	Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização 

da reciclagem. (285)	Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel 

com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286)	procurando uma ver-

tente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, 

reciclar. (287)	Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do 

“papelão” e do “pilhão”. (287a)	Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre 

o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano 

entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presiden-

te da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assina-

turas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c)	Este projecto 

possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 

(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são coloca-

dos nos ecopontos. (288)	Este projecto, juntamente com uma exposição, (289)	está já pla-

neado como um projecto a realizar. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	que so-

mos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e mudar a 

qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que a adesão 

dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299)	

“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-aprendizagem 

(301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) e se solidifi-

cam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (319)	Nas 

reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. 

(321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)	Confrontamo-nos várias vezes 

com ideias diferentes. (323)	Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos 

muito uns com os outros, (325)	tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. 
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(346)	O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. 

(347)	Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349)	Estou sistematicamente 

numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351)	Aceito desafios como por exemplo 

leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. 

(352)	Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	

actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de desafios, (357)	gosto de pensar como 

resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universi-

dade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, 

(362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-

-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da 

universidade. (365)	Aquelas idades também me agradam. (366)	Gosto quando me convidam 

para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	

como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, (371)	o que será mais importante. (372)	

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendiza-

gens, (373) das nossas experiências. (374)	O sentido prático das coisas preocupa-me. (375)	

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. 

(377)	Gosto da investigação. (378) Da experimentação no “terreno”. (379)	Gosto de pessoas. 

(380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desafiar. (382)	Não gosto de ideias pré-concebi-

das. (383)	Gosto de descobrir. (384)	Gosto de trabalhar em conjunto. (385)	Gosto de reflec-

tir. (386)	Gosto de me sentar e escrever o que penso. (387)	Gosto de planear num papel, de 

projetar. (388)	Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389)	Não gosto de muita teoria que 

se sente que não é vivenciada. (400)	Gosto de verificar. (401)	Gosto de questionar, (402)	de 

perguntar. (403)	Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404)	Gosto de os ver 

crescer durante os 3 anos que estão na escola. (405)	Não gosto que as coisas não se resol-

vam. (406) Sou muito teimosa. (407)	Sou chata. (408)	Não gosto do “tanto faz… ” (409)	Gos-

to que me questionem. (411) Gosto de reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser 

professora. 

15.1.1.5.	 Olhando	para	relações,	partilhas	de	saberes	e	vivências	entre	pares

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de 

Artes e Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	

dada a formação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – 
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equipamento. (28)	Trabalhámos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, 

(30)	os conteúdos (31)	e as estratégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Pro-

curando uma articulação entre as disciplinas do grupo. (35)	Os primeiros anos foram mais 

difíceis, (36)	depois fomos solidificando e melhorando o nosso trabalho. (37)	Planeámos, 

(38)	 criticámos, (39)	 construímos, (40)	e trocámos experiencias (41)	e sobretudo apren-

dizagens. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso dizê-lo com muita satisfação, (52)	na 

troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte da escola. (54)	As nossas salas de 

aula têm comunicação umas com as outras. (55)	No departamento de artes temos pessoas 

formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56)	Saberes muito diversos e que se 

completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na 

autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 

(60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (71)	

Relativamente à cerâmica, (72)	temos uma colega a professora L (72a)	que se tem vindo a 

especializar nesta área (73)	e de vez em quando temos encontros (75)	para ela nos explicar 

conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – (77)	que 

trabalhava em cerâmica com os alunos. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira 

autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e 

por partilhar experiencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características de um 

bom grupo de trabalho. (85)	E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (97) 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos 

com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido 

estético, (100)	crítico (101)	e de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, 

(103)	cultural (104)	e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jo-

vens que se encontram em formação. (191) Este ano, graças à insistência de uma colega de 

departamento (192)	vamos ter uma acção de cerâmica. (200)	somos um grupo de profes-

sores muito activos. (201)	Todos os anos (202)	para além das disciplinas que leccionamos 

(203) realizamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas 

murais – Cercidiana – todos os anos (203b)	– Exposições venda a favor de: cantinho dos 

animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação 

João Cidade. (204)	– As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara 

Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça 

do Giraldo com o tema Évora. (206)	As quantias monetárias que temos dado às referidas 

associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos 

– 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 
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contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207)	Julgamos que o empenhamento de todos, 

(208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam estes resultados. (222)	Outro projecto que 

aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de pediatria” do hospital do 

Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. (225)	Foi um gran-

de desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos. (228)	A dificuldade de 

ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (230)	1.º Conhecer 

e fazer um levantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras 

e respectivos alunos (230b)	3ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. (230c)	

4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os projectos em diferentes 

materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Trabalhar na escola (230f)	7.º 

Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232)	

Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde começava às 14h30 até 

essa hora. (235)	As crianças que podiam é logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. 

(237)	As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma expe-

riencia única. (239)	As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande 

acolhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um 

hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	

e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam 

felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	

ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249)	Formas inspiradas na natureza, 

flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250)	deram vida àque-

les espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que 

foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. 

(254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255)	para os alunos (256)	e 

nós professoras. (306)	A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É 

uma relação de respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	Somos todos 

muito diferentes (311)	e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo 

de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é diferente. 

(315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-nos como 

pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento expomos as 

nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, 

pelo contrário. (322)	Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas como já 

disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	tendo como 

base a relação de amizade que nos caracteriza. (359) Concorri para dar aulas na Universida-
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de de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, 

(362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-

-me ficar no Ensino Secundário (384)	Gosto de trabalhar em conjunto. 

15.1.1.6.	 Aprendendo	com	os	outros	–	dinâmicas	e	possibilidades	dos	ambientes	
informais

(5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos res-

pectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor 

(7)	ou colega do ministério. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, (40)	e trocá-

mos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso 

dizê-lo com muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte 

da escola. (55)	No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, 

design, arquitectura. (56)	Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos pergun-

tando uns aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo 

isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	

vemos como se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (63)	Por exemplo o trabalho sobre 

metal – tecnologia de metal – (65)	solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – 

(66)	que é auxiliar de acção educativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena 

formação sobre o processo de soldadura (69)	pois este é o soldador profissional (70)	e tem 

gosto em nos ensinar. (71)	Relativamente à cerâmica, (72)	temos uma colega a professora L 

(72a)	que se tem vindo a especializar nesta área (73)	e de vez em quando temos encontros 

(75)	para ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que 

vive em lisboa – R – (77)	que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78)	No ano lectivo an-

terior 2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técni-

cas de vidrados. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) por-

que este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiências. 

(124)	O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, 

(125)	julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendizagem (127)	por 

parte de nós, professores. (135)	Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136)	é 

já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa 

experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. (144)	Foi um ano com muito pou-

ca aprendizagem. (145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, (147)	

que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar para as “aulas de liceu”. 
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(149)	As aulas eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram lidos. (151)	Os conteúdos 

desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das relações professor/alu-

no. (154)	Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das escolas. 

(156) Forneciam-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exames. (160)	Se falássemos 

(161)	ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162)	as respostas não 

eram valorizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este 

primeiro ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com todo o res-

peito, (168)	estavam longe do que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação turma pro-

fessor (170)	e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que é ser 

professor? (173)	Poderia ter sido interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma ver-

dadeira praxis. (175)	Trabalhos de campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. (177)	

Troca de experiencias (178)	e aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (180)	

Vinha habituada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	trabalho de 

acção crítica (183)	e interventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste ensino desta 

universidade, (185)	deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	sem aplicação numa ver-

dadeira aprendizagem. (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os 

anos (202)	para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos 

diferentes que passo a citar alguns. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso 

departamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. 

(213)	Conhecer as associações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	 trabalho de campo 

(216)	e podermos ajudar, (217)	colaborar com estas. (223)	Foi um projecto muito interessan-

te e enriquecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, 

quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225)	Foi um grande desa-

fio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos. (228)	A dificuldade de ser um 

hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (235)	As crianças que 

podiam é logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. (237)	As mães, na enfermaria do 

mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239)	As senhoras enfer-

meiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240)	Nos pri-

meiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-

-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos 

também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria 

(247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar 

melhor o tempo. (250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos dese-

nhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto 
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que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiência muito 

gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (258)	convidaram-nos a realizar 

um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano 

foi muito diferente (261)	pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos 

(263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade 

de humanização de outros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	

mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir que este 

projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfer-

meira chefe-enfermeira Conceição Antas (270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	

Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do 

serviço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este 

serviço de pediatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e nós resolvemos aceitar 

este desafio, (275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276)	

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277)	as ideias 

são lançadas nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhemos a associação ou 

instituição que vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e recolher elementos 

sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários ineren-

tes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, 

(281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290)	Julgo que dá 

para ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de inter-

vir, (294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experien-

cia (297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam en-

volvidos com o nosso entusiasmo, (299)	 “transbordando” eles também com novas ideias. 

(300)	É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvol-

vem, (302)	que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendi-

zagem. (305) E que afinal vale a pena. (306)	A relação entre os colegas como já foi referido, 

é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e sabe-

res. (310)	Somos todos muito diferentes (311)	e também temos formações diferentes como 

já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O 

modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. 

(317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de 

departamento expomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não 

estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)	Confrontamo-nos várias vezes com ideias 

diferentes. (323)	Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns 
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com os outros, (325)	tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (336)	O 

meu investimento pessoal, acho que existe (337)	com profundidade. (338)	Gosto de ler, 

(339)	de aprender, (340) de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	sem projectos pes-

soais. (351)	Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Comple-

mento de Formação na Universidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento 

de Artes. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas 

depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na 

escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	

Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365)	Aquelas idades tam-

bém me agradam. (366)	Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo 

logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos 

experimentar, (371)	o que será mais importante. (403)	Gosto dos alunos que me aparecem 

todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

15.1.1.7.	 Desenvolvendo-se	como	Profissional	–	adequação,	qualidades	e	efeitos	
da	formação

(6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor (7)	ou colega do 

ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reu-

nião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos 

tecnológicos de todo o país. (10)	Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião 

que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marcada, fomos informa-

dos que a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e responsáveis pela 

reunião não estavam presentes. (13)	Senti uma falta de respeito. (14)	E soubemos mais tarde 

que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não estavam “preparados” para a 

referida reunião. (16)	Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita coisa”. (17)	Sobretudo 

dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que realmente podiam deixar de ser 

“cabeças pensantes” (19)	mas pessoas que agissem, (20)	que reflectissem (21)	com os pro-

fessores que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. (22)	Que existisse um diá-

logo, (23)	uma troca de experiencias, (24)	uma verdadeira avaliação de todo o processo. (47)	

Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando os programas eram novos 

(49)	nem durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, (51)	e posso dizê-lo com 

muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas de arte da escola. 

(54)	As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55)	No departamento 
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de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. (56)	Saberes 

muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos outros como se faz 

(58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pes-

soas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como se faz (62)	e pergun-

tamos uns aos outros. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) 

porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar expe-

riencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de 

trabalho. (85)	E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (107) Como já re-

feri na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que também em de-

senho. (108)	Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de 

“Académica”. (109)	Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu inte-

rior” (110)	e procura de uma linguagem individual. (111)	Foi extremamente interessante a 

nível pessoal, (112)	e gratificante. (113)	A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área 

bidimensional/pintura de azulejos) e de Mosaico. (114)	O “meu” curso – pintura – (115) tem 

também uma “grande carga” de formação estética, (116)	e educação (117)	e formação do 

gosto a nível visual e estético. (118)	Há um ensinar do saber “ver”, (119) há uma aprendizagem 

exigente (120) e rigorosa na parte da educação visual. (121)	Posso dizer que durante a minha 

vida de professora, (122)	tenho tirado outro “curso”. (123)	O curso das aprendizagens das 

tecnologias. (124)	O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da 

narrativa, (125)	 julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendiza-

gem (127)	por parte de nós, professores. (128)	E claro que reconheço que tive nas Belas 

Artes um ensino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me 

ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso este que a nível de concei-

tos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E claro na parte teórica do 

processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte prática do “ensinar” a de-

senhar e a “pintar” (136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) 

e sobretudo pela nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. (140)	

Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (142)	O primeiro ano com aulas 

aqui na universidade de Évora. (143)	Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organização 

curricular, Métodos e Técnicas de Ação Educativa e Didáctica. (144)	Foi um ano com muito 

pouca aprendizagem. (145)	Senti-me a voltar para trás. (146) Nem sequer para a faculdade, 

(147)	que tem um ensino muito mais aberto e evoluído, (148)	mas a voltar para as “aulas de 

liceu”. (149)	As aulas eram dadas com acetatos. (150)	Os acetatos eram lidos. (151)	Os con-

teúdos desfasados de uma realidade, (152) do que é uma escola. (153)	Das relações profes-
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sor/aluno. (154)	Não havia ligação dos conteúdos leccionados (155) com a realidade das es-

colas. (156) Forneciam-nos folhas de apoio (157)	para realizarmos os exames. (158)	Segundo 

Bloom, a parte, ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. (159)	Pois 

essas folhas tinham de ser memorizadas para responder às questões do exame. (160)	Se 

falássemos (161)	ou relacionássemos com as nossas vivências e experiencias, (162)	as res-

postas não eram valorizadas. (163)	Foi um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma 

chatice, este primeiro ano de estágio. (166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com 

todo o respeito, (168)	estavam longe do que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação 

turma professor (170)	e vice-versa. (171) O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que 

é ser professor? (173)	Poderia ter sido interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma 

verdadeira praxis. (175)	Trabalhos de campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. 

(177)	Troca de experiencias (178)	e aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. 

(180)	Vinha habituada a uma universidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	traba-

lho de acção crítica (183)	e interventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste ensino 

desta universidade, (185)	 deste ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	 sem aplicação 

numa verdadeira aprendizagem. (188)	Relativamente à formação contínua formal, (189)	na 

nossa área – artes (190)	temos dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) 

Este ano, graças à insistência de uma colega de departamento (192)	vamos ter uma acção de 

cerâmica. (193)	No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194)	 as acções são muito 

repetitivas (195)	e pouco variadas. (196)	Na nossa escola este problema já foi levantado (197)	

e procura-se modificar as coisas (198)	no sentido de variar mais o leque de formação. (198a) 

Quanto à formação informal julgo que já respondi na alínea b). (199)	Como já referi em alí-

neas anteriores (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os anos 

(202)	para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferen-

tes que passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b)	– 

Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacio-

nal; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	 – As referidas exposições 

tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado 

foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206)	As 

quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 

contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 

contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). 

(207)	Julgamos que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	im-

plicam estes resultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamen-
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to, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhe-

cer as associações em causa, (214)	 seus objectivos, (215)	 trabalho de campo (216)	 e 

podermos ajudar, (217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a ce-

râmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar 

(220)	e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam per-

ceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a me-

norizar alguma sofrimento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a 

“humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto 

muito interessante e enriquecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala 

de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225)	Foi 

um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos. (228)	A dificul-

dade de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (231)	

Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232)	Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da 

noite. (233)	A tarde começava às 14h30 até essa hora. (235)	As crianças que podiam é logico, 

(236)	desenhavam e pintavam connosco. (237)	As mães, na enfermaria do mar também 

pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia única. (239)	As senhoras enfermeiras e as 

senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de 

trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… 

(243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos também 

aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque 

víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tem-

po. (249)	Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, 

gnomos, fadas, (250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos dese-

nhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto 

que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito 

gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois deste projecto este 

ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio 

no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito 

diferente (261)	pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e 

 estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de hu-

manização de outros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas 

extremamente envolventes (268) e desgastantes. (276)	Relativamente aos outros projectos 

– exposições venda a favor de instituições (279)	Procuramos saber e recolher elementos 

sobre o trabalho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários ineren-



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 15 – GUIÃO DE ANÁLISE – O CASO DE LUÍSA

1353

tes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, 

(281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (290)	Julgo que dá 

para ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de inter-

vir, (294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experien-

cia (297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam en-

volvidos com o nosso entusiasmo, (299)	 “transbordando” eles também com novas ideias. 

(300)	É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvol-

vem, (302)	que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendi-

zagem. (305) E que afinal vale a pena. (306)	A relação entre os colegas como já foi referido, 

é muito boa. (307) É uma relação de respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e sabe-

res. (310)	Somos todos muito diferentes (311)	e também temos formações diferentes como 

já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O 

modo de agir é diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. 

(317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de 

departamento expomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não 

estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)	Confrontamo-nos várias vezes com ideias 

diferentes. (323)	Mas como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns 

com os outros, (325)	tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (343)	Pro-

curo também um caminho de autoconhecimento, (344)	através de leitura (345)	e do yoga 

que pratico. (349)	Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensinar. 

(353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimentos. (359) Concorri para 

dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e 

sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 

meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. 

15.1.1.8.	 Comunidades	Vivas	na	Senda	da	Mudança	–	colaborando,	cooperando	
e	trabalhando	em	equipa,	participando	e	tomando	decisões,	
identificando	e	resolvendo	problemas	

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Ar-

tes e Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	dada 

a formação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – equi-

pamento. (5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações 

dos respectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer 
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professor (7)	ou colega do ministério. (25)	Como já disse os programas chegaram às escolas. 

(26)	Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28)	Trabalhá-

mos muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30)	os conteúdos (31)	e as 

estratégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Procurando uma articulação 

entre as disciplinas do grupo. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, (40)	e tro-

cámos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens (45)	O que está previsto a nível de con-

teúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, 

aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, 

cera, cerâmica, etc. (46)	É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um 

só professor. (47)	Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando os pro-

gramas eram novos (49)	nem durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, (51)	e 

posso dizê-lo com muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas oficinas 

de arte da escola. (54)	As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (55)	

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitec-

tura. (56)	Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns aos 

outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a ver 

com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos como 

se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira 

autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e 

por partilhar experiencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características de um 

bom grupo de trabalho. (85)	E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (97) 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos 

com instituições todos os anos como a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido 

estético, (100)	crítico (101)	e de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, 

(103)	cultural (104)	e humano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jo-

vens que se encontram em formação. (124)	O desempenho de qualidade ao longo da carrei-

ra, que se fala no guião da narrativa, (125)	 julgo que passa muito pela humildade (126) da 

necessidade de aprendizagem (127)	por parte de nós, professores. (191) Este ano, graças à 

insistência de uma colega de departamento (192)	vamos ter uma acção de cerâmica. (193)	

No nosso centro de formação – CEFOPREM, (194)	as acções são muito repetitivas (195)	e 

pouco variadas. (196)	Na nossa escola este problema já foi levantado (197)	e procura-se 

modificar as coisas (198)	no sentido de variar mais o leque de formação. (199)	Como já refe-

ri em alíneas anteriores (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os 

anos (202)	para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos 
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diferentes que passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos 

(203b)	– Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica In-

ternacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	– As referidas exposi-

ções tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano 

passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. 

(206)	As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: 

AMI – 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos ani-

mais – 350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos 

(total). (207)	 Julgamos que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos 

(209)	implicam estes resultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso de-

partamento, (212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	

Conhecer as associações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e 

podermos ajudar, (217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a ce-

râmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar 

(220)	e valorizar aspectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam per-

ceber que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a me-

norizar alguma sofrimento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a 

“humanização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto 

muito interessante e enriquecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala 

de tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225)	Foi 

um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos (230)	1.º Conhe-

cer e fazer um levantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas e quartos pelas professo-

ras e respectivos alunos (230b)	 3ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. 

(230c)	4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os projectos em diferen-

tes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Trabalhar na escola (230f)	

7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (234)	Colocámos os objectos e formas realizadas, 

e pintámos as paredes das enfermarias, os vidros. No tecto da sala de tratamentos, colocá-

mos os móbiles. (253)	Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a 

referir que foi uma experiencia muito gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professo-

ras. (257)	Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258)	

convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. 

(262)	Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas para outros projectos 

no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. (265)	São projectos ali-

ciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269)	
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Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto 

foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas (270)	que é mãe de uma 

antiga aluna minha. (271)	Foi a senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve 

a ideia da humanização do serviço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – mé-

dico responsável por este serviço de pediatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	

e nós resolvemos aceitar este desafio, (275)	tornando-o num projecto em que envolvemos 

as nossas turmas. (276)	Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de 

instituições (277)	as ideias são lançadas nas reuniões de departamento (278)	e depois esco-

lhemos a associação ou instituição que vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber 

e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores 

humanitários inerentes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspectos e esti-

vermos motivados, (281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. 

(282)	Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi 

mais desenvolvido por mim, enquanto professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos 

uma “papelão” na escola e não era utilizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos 

plásticos alusivos ao tema reciclagem. (284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a 

utilização do “papelão”. (284c)	Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização 

da reciclagem. (285)	Concretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel 

com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com objectos recuperados, (286)	procurando uma ver-

tente estética e uma mensagem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, 

reciclar. (287)	Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do 

“papelão” e do “pilhão”. (287a)	Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre 

o papel e as pilhas e a importância destes elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano 

entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presiden-

te da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 800 assina-

turas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c)	Este projecto 

possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos 

(287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são coloca-

dos nos ecopontos. (288)	Este projecto, juntamente com uma exposição, (289)	está já pla-

neado como um projecto a realizar. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	que so-

mos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e mudar a 

qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que a adesão 

dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299)	

“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-aprendizagem 
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(301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) e se solidifi-

cam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (306)	A 

relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de respeito, 

(308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	Somos todos muito diferentes (311)	e 

também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é diferente. (313)	

O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é diferente. (315) As estratégias são 

diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) e respei-

tamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. (320)	As 

nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. (322)	

Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas como já disse, respeitamo-

-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	tendo como base a relação 

de amizade que nos caracteriza. (326)	Os elementos de gestão são pessoas que já estão 

nesta gestão – (327)	conselho executivo, há muitos anos. (328)	São pessoas muito compe-

tentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331)	O presidente do conselho executivo 

é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	Sabe o que se passa 

na escola (334)	e sabe inteligentemente como agir. (335)	 Julgo que respondi na alínea a) 

(336)	O meu investimento pessoal, acho que existe (337)	com profundidade. (338)	Gosto de 

ler, (339)	de aprender, (340) de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	sem projectos pes-

soais. (351)	Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Comple-

mento de Formação na Universidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento 

de Artes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gos-

to de desafios, (357)	gosto de pensar como resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. 

(359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois 

de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Ga-

briel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto 

muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365)	Aquelas idades também me 

agradam. (366)	Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a ma-

gicar” coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos experimen-

tar, (371)	o que será mais importante. (372)	Gosto também que haja algumas “conclusões” 

que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (379)	Gosto 

de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (384)	Gosto de trabalhar em conjunto. (388)	Não 

gosto de pessoas que “sabem tudo”. (389)	Não gosto de muita teoria que se sente que não 

é vivenciada. (400)	Gosto de verificar. (401)	Gosto de questionar, (402)	de perguntar. (403)	
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Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 

3 anos que estão na escola. (413) Gosto muito de ser professora. 

15.1.1.9.	 Mantendo	e	desenvolvendo	o	desejo	de	ser	professora	–	influência	dos	
alunos

(81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este grupo 

tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84)	Este 

grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85)	E claro 

que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (86)	Neste momento por exemplo (87) 

vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” (88)	que depois poderemos ensi-

nar os nossos alunos. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	e 

de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e huma-

no. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em 

formação. (201)	Todos os anos (202)	para além das disciplinas que leccionamos (203) reali-

zamos sempre projectos diferentes que passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cer-

cidiana – todos os anos (203b)	– Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; 

assistência Médica Internacional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (207)	

Julgamos que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam 

estes resultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamento, 

(212) é sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhecer 

as associações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e podermos 

ajudar, (217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a 

escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar (220)	e 

valorizar aspectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam perceber 

que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 

alguma sofrimento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “huma-

nização do espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito 

interessante e enriquecedor. (224)	Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de 

tratamentos, quarto do isolamento, casa de banho, corredor e hall de entrada. (225)	Foi um 

grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos alunos. (228)	A dificuldade 

de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. (240)	Nos pri-

meiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-

-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos 
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também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria 

(247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar 

melhor o tempo. (249)	Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas 

imaginadas, gnomos, fadas, (250)	deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tive-

mos desenhos, tivemos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi 

um projecto que não iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experien-

cia muito gratificante (255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois deste pro-

jecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um 

presépio no hospital do Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi 

muito diferente (261)	pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) 

e estão-se a abrir outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de 

humanização de outros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas 

extremamente envolventes (268) e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir que este pro-

jecto de “humanização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira 

chefe-enfermeira Conceição Antas (270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	Foi a 

senhora enfermeira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do ser-

viço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este ser-

viço de pediatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e nós resolvemos aceitar 

este desafio, (275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276)	

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277)	as ideias 

são lançadas nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhemos a associação ou 

instituição que vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e recolher elementos 

sobre o trabalho efectuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários ineren-

tes. (280) Pois pensamos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, 

(281)	decerto que os nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282)	Há uns anos 

também fizemos um trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi mais desenvolvido 

por mim, enquanto professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na 

escola e não era utilizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao 

tema reciclagem. (284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. 

(284c)	Realizámos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285)	Con-

cretizámos no ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, 

Reciclar” com objectos recuperados, (286)	procurando uma vertente estética e uma mensa-

gem visual ao nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287)	Com este pro-

jecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. 
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(287a)	Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a 

importância destes elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano entregamos na Câmara 

Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura 

Dr. Abílio Fernandes, um abaixo assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colo-

cação de “ecopontos” na cidade de Évora. (287c)	Este projecto possivelmente irá continuar 

este ou no próximo ano lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de sa-

ber qual o percurso que é dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288)	Este 

projecto, juntamente com uma exposição, (289)	está já planeado como um projecto a reali-

zar. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	

com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após 

estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa 

(298) pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, (299)	“transbordando” eles também 

com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afec-

tivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um 

sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. (346)	O meu investimento profis-

sional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347)	Gosto de desafios. (348) 

Procurar uma autoformação. (349)	Estou sistematicamente numa procura de saber (350) 

para poder ensinar. (351)	Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica 

ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no De-

partamento de Artes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimen-

tos. (356)	Gosto de desafios, (357)	gosto de pensar como resolver situações, (358)	o que 

fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter 

ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho cons-

truído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundá-

rio. (364)	Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. (365)	Aquelas 

idades também me agradam. (366)	Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) 

Começo logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que 

vamos experimentar, (371)	o que será mais importante. (372)	Gosto também que haja algu-

mas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiên-

cias. (374)	O sentido prático das coisas preocupa-me. (375)	Gosto de criar “desequilíbrios” 

na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. (403)	Gosto dos alunos que 

me aparecem todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na 

escola. (413) Gosto muito de ser professora. 
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15.1.1.10.	 Aprendendo	num	Espaço	“entre	dois”	–	a	centralidade	da	escola	e	a	
mudança

(1) Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Ar-

tes e Ofícios – (2) na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) (3)	dada 

a formação dos professores do grupo. (4)	E também o Curso Tecnológico de Design – equi-

pamento. (5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações 

dos respectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer 

professor (7)	ou colega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma 

convocatória para uma reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que 

estavam a leccionar cursos tecnológicos de todo o país. (10)	Na altura eu era delegada de 

grupo e fui à referida reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à 

hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os represen-

tantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. (13)	Senti uma falta de respeito. 

(14)	E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não 

estavam “preparados” para a referida reunião. (16)	Nessa altura senti-me a desacreditar de 

“muita coisa”. (17)	Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que real-

mente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19)	mas pessoas que agissem, (20)	que 

reflectissem (21)	com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendiza-

gem. (22)	Que existisse um diálogo, (23)	uma troca de experiencias, (24)	uma verdadeira 

avaliação de todo o processo. (25)	Como já disse os programas chegaram às escolas. (26)	

Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28)	 Trabalhámos 

muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30)	os conteúdos (31)	e as estra-

tégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre 

as disciplinas do grupo. (35)	Os primeiros anos foram mais difíceis, (36)	depois fomos solidi-

ficando e melhorando o nosso trabalho. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, 

(40)	e trocámos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens. (42)	Estes programas dos 

cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de 

escultura. (43)	Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 

escultura. (44) E vice-versa. (46)	É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, 

para um só professor. (47)	Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando 

os programas eram novos (49)	nem durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, 

(51)	e posso dizê-lo com muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas 

oficinas de arte da escola. (54)	As nossas salas de aula têm comunicação umas com as ou-
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tras. (55)	No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, 

arquitectura. (56)	Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns 

aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 

ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos 

como se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (63)	Por exemplo o trabalho sobre metal – 

tecnologia de metal – (65)	solicitámos recentemente que um senhor – senhor A – (66)	que é 

auxiliar de acção educativa na escola, (67) nos desse uma aula, (68) uma pequena formação 

sobre o processo de soldadura (69)	pois este é o soldador profissional (70)	e tem gosto em 

nos ensinar. (71)	Relativamente à cerâmica, (72)	temos uma colega a professora L (72a)	que 

se tem vindo a especializar nesta área (73)	e de vez em quando temos encontros (75)	para 

ela nos explicar conceitos sobre esta técnica. (76) Também tenho um amigo que vive em 

lisboa – R – (77)	que trabalhava em cerâmica com os alunos. (78)	No ano lectivo anterior 

2002/2003 veio até à nossa escola (79) um soldado (80), e ensinou-nos algumas técnicas de 

vidrados. (81)	Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, (82) porque este 

grupo tem pessoas que se interessam por aprender (83) e por partilhar experiencias. (84)	

Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. (85)	E 

claro que se reflete no processo ensino – aprendizagem. (96)	Procuramos estabelecer uma 

relação entre a escola e meio envolvente – cidade. (97) Realizamos projectos de intervenção, 

por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos com instituições todos os anos como 

a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	e de inter-

venção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e humano. (105) 

Sensibilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em formação. 

(121)	Posso dizer que durante a minha vida de professora, (122)	tenho tirado outro “curso”. 

(123)	O curso das aprendizagens das tecnologias. (124)	O desempenho de qualidade ao lon-

go da carreira, que se fala no guião da narrativa, (125)	julgo que passa muito pela humildade 

(126) da necessidade de aprendizagem (127)	por parte de nós, professores. (128)	E claro que 

reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, 

(130) ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso 

este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E 

claro na parte teórica do processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte 

prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” (136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos 

por nós próprios, (138) e sobretudo pela nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de 

aprendizagens. (140)	Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. (163)	Foi um 

grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. (166)	
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Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com todo o respeito, (168)	estavam longe do 

que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação turma professor (170)	e vice-versa. (171) O 

que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que é ser professor? (173)	Poderia ter sido in-

teressante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175)	Trabalhos de 

campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. (177)	Troca de experiencias (178)	e 

aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (180)	Vinha habituada a uma uni-

versidade (181)	onde se valoriza a investigação, (182)	trabalho de acção crítica (183)	e inter-

ventiva. (184)	Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, (185)	deste 

ensino “livresco” (186)	memorizado (187)	 sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. 

(188)	Relativamente à formação contínua formal, (189)	na nossa área – artes (190)	temos 

dificuldade em ter acções de formação tão específicas. (191) Este ano, graças à insistência de 

uma colega de departamento (192)	vamos ter uma acção de cerâmica. (193)	No nosso centro 

de formação – CEFOPREM, (194)	as acções são muito repetitivas (195)	e pouco variadas. 

(196)	Na nossa escola este problema já foi levantado (197)	e procura-se modificar as coisas 

(198)	no sentido de variar mais o leque de formação. (199)	Como já referi em alíneas anterio-

res (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os anos (202)	para 

além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que pas-

so a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b)	– Exposições 

venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão dos 

meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	– As referidas exposições tiveram lugar nos 

Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na Feira 

de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206)	As quantias monetárias 

que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNICEF – 700 

contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC – 500 

contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207)	Julgamos que o 

empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam estes resulta-

dos. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamento, (212) é sensibili-

zar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhecer as associações 

em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e podermos ajudar, (217)	

colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, 

podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar (220)	e valorizar aspectos 

sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosi-

dade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. 

(222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço 
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de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante e enri-

quecedor. (225)	Foi um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nossos 

alunos. (228)	A dificuldade de ser um hospital (229)	e como é lógico conhecer e ver as crian-

ças doentes. (230)	1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço (230a)	2.º Dividir as salas 

e quartos pelas professoras e respectivos alunos (230b)	3ª Encontrar a temática – a natureza 

e seus elementos. (230c)	4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. (230d)	5.º Executar os 

projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e suportes. (230e)	6.º Traba-

lhar na escola (230f)	7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do 

tempo de aulas. (232)	Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde co-

meçava às 14h30 até essa hora. (235)	As crianças que podiam é logico, (236)	desenhavam e 

pintavam connosco. (237)	As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. 

(238) Foi uma experiencia única. (239)	As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares fo-

ram de um grande acolhimento e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. 

(241) O espaço, um hospital, as crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois o tempo 

ia passando (244)	e sentíamos como se pertencêssemos também aquele espaço. (245)	Os 

alunos andavam felizes. (246)	Todos sentíamos alegria (247)	porque víamos que as coisas 

que criamos (248)	ajudavam aquelas crianças a passar melhor o tempo. (249)	Formas inspi-

radas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gnomos, fadas, (250)	

deram vida àqueles espaços. (251)	Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. 

(252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto que não iremos es-

quecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiencia muito gratificante (255)	para 

os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 

no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do Espirito 

Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito diferente (261)	pois desta 

vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir outras portas 

para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de outros espaços. 

(265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extremamente envolventes (268) 

e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço 

de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas 

(270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	Foi a senhora enfermeira Conceição Antas 

que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272)	Depois teve o apoio do Dr. 

Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pediatria. (273)	O contacto con-

nosco foi realizado (274)	e nós resolvemos aceitar este desafio, (275)	tornando-o num pro-

jecto em que envolvemos as nossas turmas. (290)	Julgo que dá para ver (291)	e sentir (292)	
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que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, (294)	aprender (295)	e 

mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia (297)	podemos dizer que 

a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvidos com o nosso entusias-

mo, (299)	“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É neste processo ensino-

aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	que amadurecem (303) 

e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) E que afinal vale a pena. 

(306)	A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. (307) É uma relação de 

respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	Somos todos muito diferen-

tes (311)	e também temos formações diferentes como já referi. (312) O modo de “ver” é dife-

rente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é diferente. (315) As estra-

tégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-nos como pessoas (318) 

e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. 

(320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. 

(322)	Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas como já disse, respei-

tamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	tendo como base a re-

lação de amizade que nos caracteriza. (326)	Os elementos de gestão são pessoas que já 

estão nesta gestão – (327)	conselho executivo, há muitos anos. (328)	São pessoas muito 

competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331)	O presidente do conselho exe-

cutivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	Sabe o que 

se passa na escola (334)	e sabe inteligentemente como agir. (336)	O meu investimento pes-

soal, acho que existe (337)	com profundidade. (338)	Gosto de ler, (339)	de aprender, (340) 

de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	sem projectos pessoais. (343)	Procuro também 

um caminho de autoconhecimento, (344)	através de leitura (345)	e do yoga que pratico. 

(346)	O meu investimento profissional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. 

(347)	Gosto de desafios. (348) Procurar uma autoformação. (349)	Estou sistematicamente 

numa procura de saber (350) para poder ensinar. (351)	Aceito desafios como por exemplo 

leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação na Universidade de Évora. 

(352)	Leccionar desenho no Departamento de Artes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	

actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de desafios, (357)	gosto de pensar como 

resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) Concorri para dar aulas na Universi-

dade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de reflectir (361) e sobretudo os projectos, 

(362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas (363) fez-

-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da 

universidade. (365)	Aquelas idades também me agradam. (366)	Gosto quando me convidam 
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para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	

como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, (371)	o que será mais importante. (372)	

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendiza-

gens, (373) das nossas experiências. (374)	O sentido prático das coisas preocupa-me. (375)	

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) para podermos encontrar equilíbrios. 

15.1.1.11.	 Agência	e	desenvolvimento	–	tensões	e	dilemas	entre	exigências,	
incertezas	e	inseguranças

(5)	Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos res-

pectivos programas. (6)	Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor 

(7)	ou colega do ministério. (8) Lembro-me também que há uns anos houve uma convocató-

ria para uma reunião em Faro (9) com os professores dos diferentes grupos que estavam a 

leccionar cursos tecnológicos de todo o país. (10)	Na altura eu era delegada de grupo e fui à 

referida reunião que estava marcada na escola de Faro. (11) Quando cheguei à hora marca-

da, fomos informados que a reunião não se iria realizar (12) porque os representantes e 

responsáveis pela reunião não estavam presentes. (13)	Senti uma falta de respeito. (14)	E 

soubemos mais tarde que a reunião não se realizou (15) porque os responsáveis não esta-

vam “preparados” para a referida reunião. (16)	Nessa altura senti-me a desacreditar de “mui-

ta coisa”. (17)	Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) (18) que realmen-

te podiam deixar de ser “cabeças pensantes” (19)	 mas pessoas que agissem, (20)	 que 

reflectissem (21)	com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendiza-

gem. (22)	Que existisse um diálogo, (23)	uma troca de experiencias, (24)	uma verdadeira 

avaliação de todo o processo. (25)	Como já disse os programas chegaram às escolas. (26)	

Procurámos cumpri-los. (27) Procurámos encontrar um “fio condutor”. (28)	 Trabalhámos 

muito na área da planificação, (29) articular os objectivos, (30)	os conteúdos (31)	e as estra-

tégias. (32)	Trabalhamos sozinhos (33)	e no grupo. (34) Procurando uma articulação entre 

as disciplinas do grupo. (35)	Os primeiros anos foram mais difíceis, (36)	depois fomos solidi-

ficando e melhorando o nosso trabalho. (37)	Planeámos, (38)	criticámos, (39)	construímos, 

(40)	e trocámos experiencias (41)	e sobretudo aprendizagens. (42)	Estes programas dos 

cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de pintura e de 

escultura. (43)	Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias de 

escultura. (44) E vice-versa. (46)	É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, 

para um só professor. (47)	Não tivemos qualquer formação neste sentido, (48)	nem quando 
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os programas eram novos (49)	nem durante a sua existência. (50)	A formação foi realizada, 

(51)	e posso dizê-lo com muita satisfação, (52)	na troca de saberes (53)	que fizemos nas 

oficinas de arte da escola. (54)	As nossas salas de aula têm comunicação umas com as ou-

tras. (55)	No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, 

arquitectura. (56)	Saberes muito diversos e que se completam, (57) vamos perguntando uns 

aos outros como se faz (58) e investimos muito na autoformação. (59) Mas tudo isto tem a 

ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. (60)	Pelo nosso interesse (61)	vemos 

como se faz (62)	e perguntamos uns aos outros. (81)	Como podemos constatar há uma ver-

dadeira autoformação, (82) porque este grupo tem pessoas que se interessam por aprender 

(83) e por partilhar experiencias. (84)	Este grupo de pessoas tem na verdade características 

de um bom grupo de trabalho. (85)	E claro que se reflete no processo ensino – aprendiza-

gem. (86)	Neste momento por exemplo (87) vamos aprender uma nova técnica de cerâmica 

– “o Raku” (88)	que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (89)	A nível de projecto 

educativo e participação neste, (90) nós, (91)	no departamento de artes (92)	somos muito 

activos (93)	e trabalhamos (94)	e colaboramos no projecto. (97) Realizamos projectos de 

intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (98)	Trabalhamos com instituições todos os 

anos como a Cercidiana. (99)	Procuramos desenvolver um sentido estético, (100)	crítico (101)	

e de intervenção nos nossos alunos (102)	ao nível do meio social, (103)	cultural (104)	e hu-

mano. (105) Sensibilizando para valores importantes (106)	para jovens que se encontram em 

formação. (124)	O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da 

narrativa, (125)	 julgo que passa muito pela humildade (126) da necessidade de aprendiza-

gem (127)	por parte de nós, professores. (128)	E claro que reconheço que tive nas Belas 

Artes um ensino de qualidade, (129)	sobretudo a nível estético, (130) ensino esse que me 

ajudou a “solidificar” conceitos (131)	e aprendizagens. (132)	Curso este que a nível de concei-

tos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. (133)	E claro na parte teórica do 

processo. (134) Na parte prática é muito diferente. (135)	Na parte prática do “ensinar” a de-

senhar e a “pintar” (136)	é já outra aprendizagem (137) que fazemos por nós próprios, (138) 

e sobretudo pela nossa experiencia, (139)	de todas as vivências de aprendizagens. (163)	Foi 

um grande choque. (164)	Foi um frete. (165) Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. 

(166)	Senti que as pessoas que leccionavam, (167)	com todo o respeito, (168)	estavam longe 

do que é a vida numa escola. (169)	O que é a relação turma professor (170)	e vice-versa. (171) 

O que são turmas problemáticas. (172)	Afinal o que é ser professor? (173)	Poderia ter sido 

interessante, (174)	se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. (175)	Trabalhos de 

campo (176)	e de investigação no nosso quotidiano. (177)	Troca de experiencias (178)	e 
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aprendizagens. (179)	Não valeu a pena este primeiro ano. (199)	Como já referi em alíneas 

anteriores (200)	somos um grupo de professores muito activos. (201)	Todos os anos (202)	

para além das disciplinas que leccionamos (203) realizamos sempre projectos diferentes que 

passo a citar alguns. (203a)	– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (203b)	– Exposi-

ções venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Internacional; Chão 

dos meninos; APPC e associação João Cidade. (204)	– As referidas exposições tiveram lugar 

nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de Évora (205) e no ano passado foi uma na 

Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o tema Évora. (206)	As quantias mo-

netárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI – 600 contos; UNI-

CEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 350 contos; APPC 

– 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). (207)	Julgamos 

que o empenhamento de todos, (208)	e a qualidade dos trabalhos (209)	implicam estes re-

sultados. (210)	O mais importante (211)	e que persiste no nosso departamento, (212) é 

sensibilizar os nossos alunos para valores de caracter humanitário. (213)	Conhecer as asso-

ciações em causa, (214)	seus objectivos, (215)	trabalho de campo (216)	e podermos ajudar, 

(217)	colaborar com estas. (218)	Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, 

etc, podem também ser áreas que podem intervir (219)	para melhorar (220)	e valorizar as-

pectos sociais tao importantes. (221)	Que os nossos alunos possam perceber que a sua ge-

nerosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar algum sofri-

mento. (222)	Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do 

espaço de pediatria” do hospital do Espirito Santo. (223)	Foi um projecto muito interessante 

e enriquecedor. (225)	Foi um grande desafio. (226)	Para nós (3 professoras) (227)	e os nos-

sos alunos. (228)	A dificuldade de ser um hospital (230e)	6.º Trabalhar na escola (230f)	7.º 

Trabalhar no local – Serviço de Pediatria (231)	Trabalhámos fora do tempo de aulas. (232)	Às 

sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. (233)	A tarde começava às 14h30 até essa 

hora. (235)	As crianças que podiam é logico, (236)	desenhavam e pintavam connosco. (237)	

As mães, na enfermaria do mar também pintavam connosco. (238) Foi uma experiencia úni-

ca. (239)	As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento 

e simpatia. (240)	Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. (241) O espaço, um hospital, as 

crianças. (242)	Sentíamo-nos a mais… (243)	Depois o tempo ia passando (244)	e sentíamos 

como se pertencêssemos também aquele espaço. (245)	Os alunos andavam felizes. (246)	

Todos sentíamos alegria (247)	porque víamos que as coisas que criamos (248)	ajudavam 

aquelas crianças a passar melhor o tempo (251)	Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tive-

mos afectos. (252)	Afectos que foram partilhados e sentidos. (253)	Foi um projecto que não 
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iremos esquecer de certeza. (254) Volto a referir que foi uma experiência muito gratificante 

(255)	para os alunos (256)	e nós professoras. (257)	Depois deste projecto este ano lectivo, 

2003/2004 no mês de Dezembro (258)	convidaram-nos a realizar um presépio no hospital do 

Espirito Santo. (259) Foi outro desafio. (260)	O contacto humano foi muito diferente (261)	

pois desta vez não eram crianças. (262)	Os ecos foram positivos (263) e estão-se a abrir 

outras portas para outros projectos no hospital. (264) Possibilidade de humanização de ou-

tros espaços. (265)	São projectos aliciantes, (266)	muito ricos, (267)	mas extremamente 

envolventes (268) e desgastantes. (269)	Esqueci-me de referir que este projecto de “huma-

nização do espaço de pediatria” o contacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermei-

ra Conceição Antas (270)	que é mãe de uma antiga aluna minha. (271)	Foi a senhora enfer-

meira Conceição Antas que se lembrou e teve a ideia da humanização do serviço. (272)	

Depois teve o apoio do Dr. Hélder Gonçalves – médico responsável por este serviço de pe-

diatria. (273)	O contacto connosco foi realizado (274)	e nós resolvemos aceitar este desafio, 

(275)	tornando-o num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (276)	Relativamente 

aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições (277)	as ideias são lançadas 

nas reuniões de departamento (278)	e depois escolhemos a associação ou instituição que 

vamos entregar o donativo. (279)	Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho 

efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. (280) Pois pen-

samos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, (281)	decerto que os 

nossos alunos também ficarão com essa motivação. (282)	Há uns anos também fizemos um 

trabalho sobre reciclagem. (283)	Este trabalho foi mais desenvolvido por mim, enquanto 

professora. (284)	Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na escola e não era uti-

lizado. (284a)	Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema reciclagem. 

(284b)	Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. (284c)	Realizá-

mos cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. (285)	Concretizámos no 

ano seguinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com 

objectos recuperados, (286)	procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao 

nível da importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. (287)	Com este projecto procurá-

mos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do “pilhão”. (287a)	Para esta 

exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a importância destes 

elementos, a nível ambiental. (287b)	Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 

de Junho, Dia Mundial do Ambiente, ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, 

um abaixo-assinado com cerca de 800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” 

na cidade de Évora. (287c)	Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano 
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lectivo, porque existem ecopontos (287d) mas gostaríamos de saber qual o percurso que é 

dado aos materiais que são colocados nos ecopontos. (288)	Este projecto, juntamente com 

uma exposição, (289)	está já planeado como um projecto a realizar. (290)	Julgo que dá para 

ver (291)	e sentir (292)	que somos professores dinâmicos, (293)	com vontade de intervir, 

(294)	aprender (295)	e mudar a qualidade de vida. (296)	E após estes anos de experiencia 

(297)	podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito boa (298) pois ficam envolvi-

dos com o nosso entusiasmo, (299)	“transbordando” eles também com novas ideias. (300)	É 

neste processo ensino-aprendizagem (301) que as relações afectivas se desenvolvem, (302)	

que amadurecem (303) e se solidificam. (304) Encontrar um sentido na aprendizagem. (305) 

E que afinal vale a pena. (306)	A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. 

(307) É uma relação de respeito, (308)	de partilhar experiências (309)	e saberes. (310)	So-

mos todos muito diferentes (311)	e também temos formações diferentes como já referi. (312) 

O modo de “ver” é diferente. (313)	O modo de ensinar é diferente. (314)	O modo de agir é 

diferente. (315) As estratégias são diferentes. (316)	Mas respeitamo-nos. (317)	Respeitamo-

-nos como pessoas (318) e respeitamos opiniões. (319)	Nas reuniões de departamento ex-

pomos as nossas ideias. (320)	As nossas maneiras de pensar. (321) Não estamos sempre de 

acordo, pelo contrário. (322)Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. (323)	Mas 

como já disse, respeitamo-nos muito, (324)	aprendemos muito uns com os outros, (325)	

tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (326)	Os elementos de gestão 

são pessoas que já estão nesta gestão – (327)	conselho executivo, há muitos anos. (328)	São 

pessoas muito competentes (329) a nível profissional (330) e humano. (331)	O presidente do 

conselho executivo é o rosto desta escola. (332) Vive com muita intensidade a escola. (333)	

Sabe o que se passa na escola (334)	e sabe inteligentemente como agir. (335)	Julgo que res-

pondi na alínea a) (336)	O meu investimento pessoal, acho que existe (337)	com profundida-

de. (338)	Gosto de ler, (339)	de aprender, (340) de desafios. (341)	É difícil ficar parada (342)	

sem projectos pessoais. (343)	Procuro também um caminho de autoconhecimento, (344)	

através de leitura (345)	e do yoga que pratico. (346)	O meu investimento profissional acho 

que se sente na resposta às alíneas anteriores. (347)	Gosto de desafios. (348) Procurar uma 

autoformação. (349)	Estou sistematicamente numa procura de saber (350) para poder ensi-

nar. (351)	Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento 

de Formação na Universidade de Évora. (352)	Leccionar desenho no Departamento de Ar-

tes. (353)	Procuro ler, (354)	saber, (355)	actualizar os meus conhecimentos. (356)	Gosto de 

desafios, (357)	gosto de pensar como resolver situações, (358)	o que fazer, como fazer. (359) 

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, (360)	podia ter ficado, mas depois de re-
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flectir (361) e sobretudo os projectos, (362)	aquilo que tenho construído na escola Gabriel 

Pereira com os meus colegas (363) fez-me ficar no Ensino Secundário. (364)	Mas gosto mui-

to de ensinar também aos alunos da universidade. (365)	Aquelas idades também me agra-

dam. (366)	Gosto quando me convidam para estes desafios. (367) Começo logo “a magicar” 

coisas, (368)	a “sonhar” com elas, (369)	como vou fazer, (370)	o que vamos experimentar, 

(371)	o que será mais importante. (372)	Gosto também que haja algumas “conclusões” que 

possamos tirar das nossas aprendizagens, (373) das nossas experiências. (374)	O sentido 

prático das coisas preocupa-me. (375)	Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem (376) 

para podermos encontrar equilíbrios. (377)	Gosto da investigação. (378) Da experimenta-

ção no “terreno”. (379)	Gosto de pessoas. (380) Gosto de conhecê-las. (381) Gosto de desa-

fiar. (382)	Não gosto de ideias pré-concebidas. (383)	Gosto de descobrir. (384)	Gosto de 

trabalhar em conjunto. (385)	Gosto de reflectir. (386)	Gosto de me sentar e escrever o que 

penso. (387)	Gosto de planear num papel, de projectar. (388)	Não gosto de pessoas que 

“sabem tudo”. (389)	Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (400)	

Gosto de verificar. (401)	Gosto de questionar, (402)	de perguntar. (403)	Gosto dos alunos 

que me aparecem todos os anos. (404)	Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão 

na escola. (405)	Não gosto que as coisas não se resolvam. (406) Sou muito teimosa. (407)	

Sou chata. (408)	Não gosto do “tanto faz…” (409)	Gosto que me questionem. (411) Gosto de 

reflectir. (412) Gosto de agir. (413) Gosto muito de ser professora. 
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APÊNDICE	16	 GUIÃO	INTERPRETATIVO	DA	HISTÓRIA	DE	ANA

Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mu-

danças, talvez pelo facto de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos 

de algumas delas – como já tive ocasião de fazer referência – mas 

mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada 

uma delas e disfrutado dos mesmos. 

Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, houve uma 

troca de saberes, uma partilha de experiências; quer no trabalho 

diário; quer em actividades da comunidade educativa. (Ana, 95-98)

16.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

16.1.1.	 Um Retrato de Ana

16.1.1.1.	 Aspectos	biográficos	–	a	pessoa,	o	estudante	e	a	profissão

Ela própria o escreveu e ilustrou: 

É com prazer que escrevo uma breve narrativa da minha vida profissional, na esperança 

que este pequeno contributo possa a vir a ser de alguma utilidade, no âmbito das provas de 

doutoramento da minha estimada colega e ex-Enc. de Educação – Maria da Conceição Leal 

da Costa

Peço desculpa pelo facto de, por vezes, incluir no meu discurso um pouco de ironia, mas 

faz parte do meu carácter tentar enfrentar a realidade com um pouco de sentido de humor, 

não deixando de ser frontal e sincera! (Ana, 1)

Começo esta narrativa reflectindo sobre a questão: “Em que medida é que as experiên-

cias vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem 

ou não ser um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional?” Eis uma 

questão que se aplica não só à minha vida profissional, como até à minha vida académica: 

(Ana, 2)
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16.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

16.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	
aprendizagens	entre	crenças,	atitudes	e	valores

Fui cobaia de uma inovadora experiência pedagógica – enquanto aluna do Ciclo Prepara-

tório. Esta experiência ia decorrer na escola do Ciclo Preparatório – na altura a escola André 

de Resende – para que estes alunos não saíssem do seu meio escolar e não fossem “lança-

dos” para o Liceu Nacional de Évora – Instituição escolar para a qual certa e naturalmente 

seríamos canalizados, após termos finalizado o Ciclo Preparatório. 

Algumas disciplinas foram substituídas por outras: em vez de “História e Geografia”, tínha-

mos “Ciências Humanas”; a disciplina de “Desenho” passou a ser “Educação Visual”; “Traba-

lhos Manuais” passou a denominar-se “Trabalhos Oficinais”, na qual podíamos escolher as 

áreas que queríamos aprender: “Trabalhos Caseiros”; “Noções Básicas de electricidade” (e já 

não me lembro de outras disciplinas, pois sempre fui um pouco “desprendida” de assuntos 

pedagógicos…). Não foi somente o nome das disciplinas que mudou, mas a metodologia de 

ensino. Os docentes seleccionados para leccionar estas novas disciplinas foram cuidadosa-

mente seleccionados soube há pouco tempo) pelo director da escola – o Dr. Gabriel David. 

Ainda me recordo de alguns deles, que me deixam saudades. CC, AM, TP, MMC, M, LHF, 

S,… (Ana, 3-11)

“Chumbada” (presumo eu) esta “magnífica experiência pedagógica”, após dois anos de 

existência, vimo-nos na grata e inesquecível missão de “fazermos as malas” e proceder à 

matrícula no Liceu Nacional de Évora. 

Aí, tal como esperávamos, não tivemos nenhuma comitiva de boas-vindas e também ne-

nhum currículo adaptado à nossa realidade pedagógica dos dois anos lectivos anteriores! 

Pois é: podíamos ser uns alunos com um percurso pedagógico diferente dos demais, mas 

esse facto interessava a quem?!

Incluídos numa turma de “currículo normal” dos restantes alunos que frequentavam o 

(antigo) 5.º ano de escolaridade do liceu, deparámos com a obrigatoriedade de frequência de 

disciplinas que outrora não tivemos e com o mesmo grau de exigência de aproveitamento 

nas mesmas que outros colegas de ano!!! Uma atitude democrática, não?! Deste modo e em 

clara desvantagem de oportunidades e de nível de conhecimentos adquiridos, fomos convi-

dados a empenhar-nos duplamente para conseguirmos ter aproveitamento no final do ano 
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lectivo, não esquecendo o exame final a nível nacional, cuja média de dispensa era “somente” 

de catorze valores!

Talvez o ministro Veiga Simão pretendesse testar a eficiência do sistema !!! (Ana, 13-21)

Embalada nesta fortificante experiência de arrasar os nervos, após terminar os estudos 

no liceu… eis que surge outra exxxxxxxxxtraoooodináááááária e inovadora experiência pe-

dagógica: O com aulas transmitidas pela televisão. Sim, é isso mesmo: !

AH! Que momentos edificantes e calmos, quando a programação sofria, “por vezes”, algu-

mas alterações, por razões alheias a eles e a nós, audiência escravizada daquele detestável 

“caixote”!

“Magníficas”, aquelas aulas de História, durante as quais “por razões alheias à produção”, 

faltava a ligação e ficávamos longos minutos com “o écran aos saltos”, certamente para que 

imaginássemos a batalha entre D. Afonso Henriques e D. Teresa, sua digníssima mãezinha!!!

Claro que no final do ano lectivo, e para variar, fomos convidados a realizar um exame a 

nível nacional, para serem testados os conhecimentos adquiridos por tão moderno método! 

Ai de nós se invocássemos as, “por vezes”, tão precárias condições de transmissão de conhe-

cimentos! (Ana, 3-28)

Cada vez mais “calejada” com experiências inovadoras e motivada para ser uma dama po-

liglota, tendo resistido ao exame do Ano Propedêutico, inscrevi-me num curso acabadinho 

de estrear na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra: o curso de Línguas e Litera-

turas Modernas – variante – Francês-Inglês. Sempre gostei de falar “estrangeiro” e graças à 

excelente influência das minhas professoras, decidi-me por aquele curso. (Ana, 29-31)

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas 

disciplinas para as quais “me especializei” deparei com um outro obstáculo: Deste modo, os 

grupos para efeito de concurso eram os mesmos que existiam antes da criação dos cursos 

ministrados pelas universidades públicas! Não é tão?!

Com este pseudo-estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 

grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Por-

tuguês-Francês. Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora eu não 

tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação da Língua Por-

tuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º 

Ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu 

e ano Propedêutico e fi-la com prazer. (Ana, 32-40)
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a)	Vivências	na	formação	inicial

No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 

escola de Viana do Alentejo, na qual muito aprendi com a troca de experiências com as co-

legas de grupo. 

Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses) resolvi con-

correr para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. E … fiquei 

colocada como formanda na escola de Santa Clara. Este modelo de estágio era inovador – 

Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!!e a sua frequência era de dois anos! (O algarismo 

continua a ser uma perseguição para mim)… 

Esta “9ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área scola, 

Área istema ducativo e Área urma. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activi-

dades, foi trocada muita experiência pedagógica mas… tive uma delegada de disciplina de 

Língua Portuguesa para a profissionalização. Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, 

vali-me do meu carácter combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. Felizmen-

te tive boas colegas que muito me ajudaram No final do primeiro ano de profissionalização, 

a então Orientadora Pedagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se 

deslocava à escola para assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho)incompatibilizou-

-se com a minha colega de estágio e cessou as suas funções. No ano lectivo seguinte não 

tivemos qualquer tipo de até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orien-

tadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos meses seguintes: 

Maio e Junho!

Tenho que agradecer a todos os colegas que, , me ajudaram na procura de um constante 

aperfeiçoamento da minha prática lectiva; àquela colega e presente amiga que teve a de 

assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: – 

desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional e “modestamente” a mim 

própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com 

condições tão adversas. No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico ou 

pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual. 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de 

uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências 

vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser 
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um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” “Querer é poder”. 

Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 41-65)

“não tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação de 

Língua Portuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Por-

tuguesa do 2.º ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º, 7.º 

anos do Liceu e ano Propedêutico e fi-la com prazer” (Ana, 37-40). 

Ana refere-se repetidas vezes e em diferentes fases do seu percurso profissional ao seu 

“caracter combativo e persistente” (Ana, 51a) atitude que antes também podemos ler por 

palavras diferentes enquanto aluna. 

16.1.2.2.	 Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo	empenho	e	
satisfação	no	trabalho	

Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em 

conta a necessidade de outras estagiárias, concorri para a orientação de estágio em Língua 

Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia da Universidade 

de Évora e para o qual fui aceite. (Terei sido a candidata única?!) Durante o anteriormente 

referido espaço de tempo, orientei estágio na escolas de Alandroal, Reguengos de Monsaraz 

e Mourão. (Ana, 66-69)

Em 1999, eis que surge mais uma reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez 

de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma alentejana??!!!). Se bem 

me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude 

directiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos. (Ana, 70-73)

Em teoria, esta reforma educativa tinha ideais muito nobres, que visavam a melhoria da 

qualidade de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado 

aos alunos, partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para 

o seu público -alvo. 

A teoria de que só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser muito atractivo, 

mas… será “pedagogicamente correcto”? Estou consciente do facto que só se aprende bem 

aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da 

globalidade das aprendizagens. A aprendizagem não deve ser hermética: há que potenciali-
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zarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar 

e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (Ana, 75-80)

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-

mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualida-

de pedagógica do docente, sobretudo!!! 

A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinante, mas havendo material 

didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada, pois o 

que deve ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregues pelo docente 

para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. Também é ver-

dade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadap-

tados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo, o seu douto saber… e 

há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe 

docente pela sociedade em geral… por uns, pagam todos!!!

Sempre tenho tido uma postura um pouco rertaída face às mudanças, talvez pelo facto 

de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer 

referência – mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma 

delas e disfrutado dos mesmos. (Ana 88-97)

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusiva-

mente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade de empe-

nhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! A 

imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 115-117)

Lado positivo deste empenhamento pedagógico: uma pesquisa mais aprofundada de ma-

teriais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar repetições e salva-

guardar a pseudo-individualização do ensino. Querem o ensino para todos e individualizado 

para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! 

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional . 

Devemos trocar impressões com os colegas, depois de aplicadas certas metodologias peda-

gógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo 

de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de prof. efectivos) foi 

uma das escolas pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TEIPs… com Projecto 

Educativo bem definido, de acordo com o disposto na lei, tentando fazer com que o seu 

corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (Ana, 132-141)



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 16 – GUIÃO INTERPRETATIVO DA HISTÓRIA DE ANA

1379

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-

fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros e 

revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas horas de-

diquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante a explo-

rar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram bons os 

momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 

numa salutar troca de experiências!

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-

penha; que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato 

para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua 

existência… 

Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é ensi-

nado/ aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmática e 

precisa. (Ana 145-154)

16.1.2.3.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas dis-

ciplinas paras as quais “me especializei”, deparei com um outro obstáculo: Deste modo, os 

grupos para efeito de concurso eram os mesmos que existiam antes da criação dos cursos 

ministrados pelas universidades públicas! Não é tão ?! 

Com este pseudo – estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 

grupos do “ancient régime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Por-

tuguês – Francês. 

Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora não tivesse tido 

a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação de Língua Portuguesa, 

empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º ciclo. 

Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º, 7.º anos do Liceu e ano 

Propedêutico e fi-la com prazer. 
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No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, na 

escola de Viana do Alentejo, na qual muito aprendi com a troca de experiências com as cole-

gas de grupo. (Ana, 32-42)

Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses), resolvi concor-

rer para estágio – modelo também inovador: “”. E… Fiquei colocada, como formanda, na es-

cola de Santa Clara, leccionando as disciplinas de Língua Portuguesa e Francês. Este modelo 

de estágio era inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! – e a sua frequência era 

de dois anos! (O algarismo continua a ser uma perseguição para mim)… 

Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 

Área Sistema Educativo e Área Turma. A Área tinha como meta a intervenção dos profes-

sores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a sua 

renovação contínua. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activi-

dades; foi trocada muita experiência pedagógica, mas… tive uma delegada de disciplina de 

Língua Portuguesa para a profissionalização. Dos então dezoito professores que lecciona-

vam a referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo 

de delegado de formação. Refiro este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter 

combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. Felizmente tive boas colegas que 

muito me ajudaram, No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pe-

dagógica de Língua Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para 

assistir às nossas aulas e orientar o nosso trabalho) – incompatibilizou-se com a minha cole-

ga de estágio e cessou as suas funções. No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo 

de até meados de Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, 

e a qual assistiu a várias aulas, repartidas pelos meses seguintes: Maio e Junho!

Tenho que agradecer a todos os colegas que, me ajudaram na procura de um constante 

aperfeiçoamento da minha prática lectiva; àquela colega e presente amiga, que teve a de 

assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 

-desempenhado- o com grande qualidade humana e profissional e “modestamente” a mim 

própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com 

condições tão adversas. No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico ou 

pedagógico, foi onde não tive senão um apoio pontual… 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de 

uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências 
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vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser 

um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” . Acho que este dita-

do se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 55-65)

Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 

contribuiram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar 

específico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material 

pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um profes-

sor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam 

em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas 

palavras: 

Se a turma fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela escola e de um 

meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos de um 

satisfatório meio sócio- económico e cultural, qual seria a diferença na qualidade da apren-

dizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do material que o 

professor elaborasse? E qual a qualidade do material elaborado? Seria apelativo?

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-

mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualida-

de pedagógica do docente, sobretudo!!! (Ana, 81-88)

A Área-Escola, para mim, “foi o máximo”!!! (Ana, 102)

Qual a dura realidade?

1 – O “pobre” do director de turma é que era o responsável pela concretização desta acti-

vidade… e muito relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com 

o seu charme pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais 

amigos… 

O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 

ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 

de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco 

ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregna-

das de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na 

reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que “afinal, 

havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! 
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Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 

houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por 

exemplo: “O Ambiente”, constando do Plano Anual de Actividades da escola e que a partir 

dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem 

mesmo assim, esta área teve grande sucesso… (Ana, 105-112)

E ainda num outro exemplo: 

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 

e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola-mãe). 

Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! Uma verdadeira bomba, esta moder-

nice! Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 

1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… ! 

Houve um chimfrim infernal com parte do povo escolar como um espírito tal como em 1640, 

mas com “os Filipinos em território nacional”!

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! (Ana, 

118-124)

Também é verdade que muitos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogi-

camente inadaptados”, por não conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo, o seu dou-

to saber… e há pessoas que vão “dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio 

da classe docente pela sociedade em geral… por uns, pagam todos!!! (Ana, 92-94)

Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face às mudanças talvez pelo facto 

de ter “sofrido na pele” os efémeros efeitos de algumas delas – como já tive ocasião de fazer 

referência – mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido do lado positivo de cada uma 

delas e disfrutado dos mesmos. Durante todas as mudanças curriculares, pelo menos, hou-

ve uma troca de saberes, uma partilha de experiências; quer no trabalho diário; quer em 

actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim de ano lectivo… Acho 

que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: classe docente, classe 

discente e comunidade educativa. Por ocasião destas festividades, foram convidados a parti-

cipar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de várias áreas, com os quais 

foi extremamente interessante contactar. (Ana, 95-101)

“os elementos da gestão são professores trabalhadores, valorizando a experimentação 

de novas metodologias pedagógicas, preferindo correr riscos, analisando/solucionando os 

problemas daí resultantes” (Ana, 142-144). 
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Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 

houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por 

exemplo: “O Ambiente”, constando do Plano Anual de Actividades da escola e que a partir 

dele, vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem 

mesmo assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o que não 

partir do interesse pessoal quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de 

tempo! Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação 

intermédia… (Ana, 111a)

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusiva-

mente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade de empe-

nhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! A 

imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 115a)

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional . 

Devemos trocar impressões com os colegas, depois de aplicadas certas metodologias peda-

gógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo 

de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional (Ana, 135-138). 

16.1.2.4.	 Contextos	de	trabalho	e	caminhos	de	(trans)formação

Em 1999, eis que surge mais uma reforma pedagógica, para a qual cada professor em vez 

de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma alentejana??!!!). Se bem me 

lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude di-

rectiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos. As Acções de 

Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos: 

Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na 

zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 

Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. e talvez na espe-

rança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!! A Deus tudo é 

possível… 

Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, 

mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendizagens. A 

aprendizagem não deve ser hermética, há que potencializarmos as nossas capacidades e 
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interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos no 

contexto do nosso quotidiano, acho eu…” (Ana, 70-80)

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-

fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros e 

revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas horas de-

diquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante a explo-

rar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram bons os 

momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar, mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 

numa salutar troca de experiências! (Ana, 145-151)

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 

e um Jardim de Infância… num “território educativo… com uma escola sede ou escola-mãe). 

Ideias da feiosa Secretária de Estado – Ana Barbosa!!! Uma verdadeira bomba, esta moder-

nice! Estilo 9 (escolas) em 1… “t’ás a ver”?

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 

1.º ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… ! 

Houve um chimfrim infernal com parte do povo escolar como um espírito tal como em 1640, 

mas com “os Filipinos em território nacional”!

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão!

A teoria de só se aprender aquilo que nos interessa poderá, à partida, ser muito atrac-

tiva, mas… será “pedagogicamente correto”? Estou consciente do facto que só se aprende 

bem aquilo pelo qual nutrimos interesse, mas não podemos distanciar-nos da realidade e da 

globalidade das aprendizagens. A aprendizagem não deve ser hermética: há que potenciali-

zarmos as nossas capacidades e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar 

e aplicar os conhecimentos no contexto do nosso quotidiano, acho eu…” (Ana, 75-80)

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-

penha; que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato 

para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua 

existência… 

Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que é 

ensinado/ aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmáti-

ca e precisa. (Ana, 152-153)
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E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais”, os docentes devem respei-

tar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 

na engrenagem pedagógica. Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais dota-

dos não aprendem muito. Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que referir 

o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para 

os menos iguais… 

Lado positivo deste empenhamento pedagógico: uma pesquisa mais aprofundada de ma-

teriais didácticos e uma constante renovação dos mesmos, para evitar repetições e salva-

guardar a pseudo-individualização do ensino. Querem o ensino para todos e individualizado 

para alguns?! Devo ser das menos dotadas, pois não consigo perceber esta pedagogia! 

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional . 

Devemos trocar impressões com os colegas, depois de aplicadas certas metodologias peda-

gógicas e a partir dos resultados obtidos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo 

de atitude deverá ser uma constante na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de prof. efectivos) foi 

uma das escolas pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TEIPs… com Projecto 

Educativo bem definido, de acordo com o disposto na lei, tentando fazer com que o seu 

corpo docente esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (Ana, 128-141)

Cada vez estou mais convicta que o que não partir do interesse pessoal quer da classe 

discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! Embora recorde que não podemos 

só fazer o que nos apetece… desejo uma situação intermédia… 

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusiva-

mente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação / qualidade de empe-

nhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! A 

imposição não é aliada da qualidade! (Ana, 113-117) 

16.1.2.5.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Após ter terminado a minha licenciatura e quando pensava que iria leccionar as duas dis-

ciplinas para as quais me “me especializei” deparei com um outro obstáculo: Deste modo, os 

grupos para efeito de concurso eram os mesmos que existiam antes da criação dos cursos 

ministrados pelas universidades públicas! Não é tão ?!
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Com este pseudo-estatuto de cobaia pedagógica tive que optar por ingressar num dos 

grupos do “ancient regime” e aquele que mais me agradou foi o 2.º grupo do 2.º Ciclo – Por-

tuguês-Francês. Mais uma vez, o meu espírito combativo foi posto à prova e embora eu não 

tivesse tido a preparação científica na Faculdade de Letras para a leccionação da Língua Por-

tuguesa, empenhei-me em estudar os conteúdos do Programa de Língua Portuguesa do 2.º 

Ciclo. Não foi uma tarefa árdua, pois tive esta disciplina durante os 5.º, 6.º e 7.º anos do Liceu 

e ano Propedêutico e fi-la com prazer. 

No mês seguinte à obtenção da minha licenciatura, fiquei colocada, pela primeira vez, 

na escola de Viana do Alentejo na qual muito aprendicom a troca de experiências com as 

colegas de grupo. Com um espírito de aventura próprio da idade (22 anos feitos há 3 meses) 

resolvi concorrer para estágio – modelo também inovador: “Profissionalização em Exercício”. 

E… fiquei colocada como formanda na escola de Santa Clara. Este modelo de estágio era 

inovador – Oh! Como eu sou uma garota modernaça!!! e a sua frequência era de dois anos! 

(O algarismo continua a ser uma perseguição para mim)… 

Esta “9.ª maravilha da natureza pedagógica” abrangia três diferentes áreas: Área Escola, 

Área Sistema Educativo e Área Turma. A Área tinha como meta a intervenção dos profes-

sores em formação no sistema educativo, de modo que pudessem contribuir para a sua 

renovação contínua. 

Também tive que elaborar um Plano Individual de Trabalho. Foram feitas muitas activida-

des, foi trocada muita experiência pedagógica, mas… tive uma delegada de disciplina de Lín-

gua Portuguesa para a profissionalização. Dos então dezoito professores que leccionavam a 

referida disciplina naquela escola, ninguém esteve disposto a candidatar-se ao cargo de de-

legado de formação. Refiro-me a este facto porque, mais uma vez, vali-me do meu carácter 

combativo e persistente para ultrapassar as dificuldades. Felizmente tive boas colegas que 

muito me ajudaram… 

No final do primeiro ano de profissionalização, a então Orientadora Pedagógica de Língua 

Portuguesa (personagem que pontualmente se deslocava à escola para assistir às nossas 

aulas e orientar o nosso trabalho) incompatibilizou-se com a minha colega de estágio e ces-

sou as suas funções. No ano lectivo seguinte não tivemos qualquer tipo de até meados de 

Abril, altura em que foi nomeada uma nova orientadora, vinda de Coimbra, e a qual assistiu 

a várias aulas, repartidas pelos meses seguintes: Maio e Junho! (Ana, 32-57)
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Tenho que agradecer a todos os colegas que me ajudaram na procura de um constante 

aperfeiçoamento da minha prática lectiva àquela colega e presente amiga, que teve a de 

assumir este ingrato papel de ser delegada de profissionalização na disciplina de Francês: 

desempenhando-o com grande qualidade humana e profissional e “modestamente” a mim 

própria, por ter sido combativa e não ter nunca perdido a fé nas minhas capacidades, com 

condições tão adversas. No fundo, na disciplina que mais necessitava de apoio científico e 

pedagógico foi onde não tive senão um apoio pontual… 

Graças a Deus, consegui terminar a minha profissionalização em ambas as disciplinas e de 

uma forma global, com uma agradável média, pelo que posso afirmar que “… as experiências 

vividas pelos professores, com vista à implementação de mudanças curriculares podem ser 

um espaço potencializador de desenvolvimento pessoal e profissional.” “Querer é poder”. 

Acho que este ditado se ajusta perfeitamente, nesta situação. (Ana, 58-65)

Depois desta “half self-service metodologia pedagógico-profissionalizante” e tendo em 

conta a necessidade de outras estagiáriasconcorri para a orientação de estágio em Língua 

Portuguesa – 2.º ciclo, concurso aberto pelo Departamento de Pedagogia e Educação da 

Universidade de Évora e para o qual fui aceite. (Terei sido a candidata única?!) Durante o an-

teriormente referido espaço de tempo, orientei estágio nas escolas de Alandroal, Reguengos 

de Monsaraz e Mourão. (Ana, 66-69)

Em 1999, eis que surge mais uma reforma pedagógica, para a qual cada professor em 

vez de leccionar duas disciplinas, iria escolher uma só. (Uma reforma Alentejana??!!!) Se bem 

me lembro, o professor deixava de ter o papel de centro das atenções e de ter uma atitude 

directiva, para dar lugar a um docente voltado para as experiências dos alunos. As Acções 

de Formação foram multiplicadas em muitas e em locais diversos e antagónicos: (Ana, 70-73)

Em Lisboa, onde os professores foram “condignamente” alojados em pensões situadas na 

zona do Conde Redondo… (é verídico e foi um facto muito comentado nos jornais da época). 

(Ana, 74/imagem ilustrativa) 

Em Fátima, depois do escândalo causado pelos motivos expostos em 1. E talvez na espe-

rança da iluminação divina de algumas teorias humanamente impossíveis!!! A Deus tudo é 

possível… (Ana, 74/imagem ilustrativa)

Em teoria, esta reforma tinha ideais muito nobres que visavam a melhoria da qualidade 

de aprendizagem nas diversas disciplinas, pois o que supostamente era ensinado aos alu-

nos partia dos seus interesses, tornando desta forma, o ensino em algo aliciante para o seu 

público-alvo. A teoria de só se aprender o que nos interessa poderá, à partida, ser muito 
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atractivo, mas… Estou consciente do facto que só se aprende bem aquilo pelo qual nutrimos 

interesse, mas não podemos distanciarmo-nos da realidade e da globalidade das aprendiza-

gens. A aprendizagem não deve ser hermética há que potencializarmos as nossas capacida-

des e interesses em várias direcções para sabermos seleccionar e aplicar os conhecimentos 

no contexto do nosso quotidiano, acho eu… (Ana, 75-80)

Não me recordo dos diversos objectivos desta nova reforma, mas um dos factores que 

contribuíram para o seu insucesso foi também o facto de não haver um manual escolar 

específico para cada disciplina: cada docente era responsável pela elaboração de material 

pedagógico de apoio, o que colocava os alunos em diferentes circunstâncias: se um profes-

sor decidisse não se empenhar na elaboração de tal material de apoio, os alunos ficariam 

em desvantagem em relação aos que tinham um professor dedicado e cumpridor, em duas 

palavras: . (Ana, 84)

1. Se a turma fosse uma turma composta por alunos desinteressados pela escola e de um 

meio sócio- cultural pouco favorável, em oposição à turma B, constituída por alunos de um 

satisfatório meio sócio-económico e cultural, qual seria a diferença na qualidade da apren-

dizagem com diferente tipo de professor e dependendo exclusivamente do material que o 

professor elaborasse? E qual a qualidade do material elaborado?Seria apelativo? (Ana, 85-87)

No fundo, os alunos nunca teriam as mesmas possibilidades de aquisição dos conheci-

mentos, pois dependiam muito do material que o docente viesse a facultar-lhes e da qualida-

de pedagógica do docente, sobretudo!!! (Ana, 88)

A qualidade científica e pedagógica dos docentes é determinantemas havendo material 

didáctico comum a todos, a desvantagem do meio sócio-cultural é menos acentuada pois o 

que deve ser exigido saber é o que consta do manual e nas fichas entregues pelo docente 

para que a oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discentepois o que deve 

ser exigido saber é o que consta no manual e nas fichas entregue pelo docente para que a 

oportunidade de sucesso seja igual para toda a classe discente. Também é verdade que mui-

tos docentes são “cientificamente correctos”, mas “pedagogicamente inadaptados”, por não 

conseguirem transmitir com clareza e entusiasmo o seu douto saber… e há pessoas que vão 

“dar aulas” e mais valia não terem ido, evitando o vilipêndio da classe docente pela sociedade 

em geral… por uns pagam todos!!!Sempre tenho tido uma postura um pouco retraída face 

às mudanças talvez pelo facto de ter “sofrido na pele os efémeros efeitos de algumas delas 

– como já tive ocasião de fazer referência mas mesmo assim, tenho tentado tirar partido 

do lado positivo de cada uma delas e disfrutado dos mesmos. Durante todas as mudanças 
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curriculares, pelo menos, houve uma troca de saberes, uma partilha de experiênciasquer no 

trabalho diário; quer em actividades da comunidade educativa: festas de Natal, festas de fim 

de ano lectivo… Acho que foram momentos bastante enriquecedores para ambas as partes: 

classe docente, classe discente e comunidade educativa. Por ocasião destas festividades, 

foram convidados a participar vários elementos da edilidade: artesãos, músicos, artistas de 

várias áreas, com os quais foi extremamente interessante contactar. (Ana, 89-101)

A Área–Escola, para mim foi o “máximo”!!!

Pretendia-se que cada turma elaborasse um plano próprio com um tema a desenvolver, 

no qual estivessem representadas grande parte das disciplinas do currículo. Seria uma acti-

vidade para a concretização da qual era suposta a participação e empenhamento de muitos 

dos docentes e da totalidade dos alunos da turma que, por sua vez, trabalhariam em ritmos 

e interesses individualizados. Que giiiiroooooooo!!!!Qual a dura realidade? 1 – O “pobre” do 

director de turma é que era o responsável pela concretização desta actividade… e muito 

relutantemente (perdão), entusiasticamente, era o cabeça de lista, que com o seu charme 

pessoal e munido de muita delicadeza, pedia a colaboração dos colegas mais amigos… (Ana, 

103-107)

O professor de Educ. Visual acedia a este irrecusável convite, não sem antes refilar por 

ser “assediado” por todos os D. T. dos conselhos de turma dos quais fazia parte; o professor 

de Matemática referia o facto de ainda não ser a ocasião para “dar estatística” e que pouco 

ou nada poderia contribuir para o projecto… e após algumas horas de reuniões, impregna-

das de uma fresca brisa de charme e contestação, eis que é “gerado um tema original”! Na 

reunião de Coordenação de Directores de Turma chega-se à brilhante conclusão que “afinal 

havia outras”, pois eram várias as turmas que adoptaram o mesmo tema que nós!!! 

Perante esta discreta “clonagem” de temas da Área-Escola, a gestão escolar decidiu que 

houvesse um único tema aglutinador para a referida área em cada ano lectivo, como por 

exemplo: “O ambiente”, constando do Plano de Actividades da escola e que a partir dele, 

vários subtemas e actividades pudessem vir a ser desenvolvidos. Confesso que, nem mesmo 

assim, esta área teve grande sucesso… Cada vez estou mais convicta que o não partir do 

interesse pessoal, quer da classe discente, quer da classe docente, é uma perda de tempo! 

Embora recorde que não podemos só fazer o que nos apetece… desejo uma situação inter-

média… (Ana, 109-114)

Nem sempre a área-escola foi um fracasso, mas o seu sucesso devia-se única e exclusiva-

mente a dois factores: ao interesse do tema a trabalhar e à motivação/qualidade de empe-
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nhamento dos que nela eram os agentes activos, segundo a minha modesta opinião, claro! 

(Ana, 115-116)

“imposição não é aliada da qualidade” (Ana, 117). 

Outra indiscritível “nouvelle”: a escola tipo TEIP (Integração de várias escolas do 1.º Ciclo 

num “território educativo… com uma escola sede ou escola mãe. Ideias da feiosa Secretária 

de Estado – Ana Barbosa!!!Uma verdadeira bomba, esta modernice!Estilo 9 (escolas) em 1… 

“t’ás a ver”? (Ana, 118-121)

Este “bijou” foi o “máximo” em desatino: discutiu-se a possibilidade das professoras do 1.º 

ciclo poderem vir acompanhar os alunos com maiores dificuldades de aprendizagem… Hou-

ve um chinfrim infernal com parte do povo escolar com um espírito tal como em 1640, nas 

com “os Filipinos” em território nacional”!(Ana, 122-123)

Nunca nenhuma mudança pedagógica tinha provocado tamanha e acesa discussão! (Ana, 

124/Imagem)

Quem tem dificuldades educativas deverá ficar retido no mesmo ano e se precisa de 

apoio pedagógico individualizado, então que o tenha em lugar próprio, em sala reservada 

para não prejudicar o resto dos alunos da turma! Na Alemanha, há diversos tipos de escolas, 

de acordo com as capacidades intelectuais e financeiras de cada indivíduo; aqui neste país 

top-model, fala-se da inclusão de todos em todoo lado… “VIVÁ DEMOCRACIA”! 

– Eu como não sou menos que o Champalimaud, quero ter um Bentley… 

– … 

– Então?! Não somos todos iguais?

– … – AH Não?! AAAAAH, “Tá bem”! É só na documentação do Ministério da Educação! 

(Ana, 125-127)

E com este espírito de direito à diferença, “sendo todos iguais os docentes devem respei-

tar os diferentes ritmos de aprendizagem de cada aluno, tentando meter a mesma mudança 

na engrenagem pedagógica. Resultado: os menos dotados aprendem pouco e os mais dota-

dos não aprendem muito. Como contributo para este ritmo de trabalho, há ainda que referir 
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o facto do docente ter que elaborar fichas de trabalho e fichas de avaliação adaptadas para 

os menos iguais… (Ana, 128-129)

Querem o ensino para todos e individualizado para alguns?! Devo ser das menos dotadas, 

pois não consigo perceber esta pedagogia! (Ana, 134)

A mudança curricular é sempre um momento de desenvolvimento pessoal e profissional 

se soubermos aproveitar os seus aspectos positivos. Devemos trocar impressões com os 

colegas depois de aplicadas certas metodologias pedagógicas e a partir dos resultados obti-

dos, procedermos à sua detalhada avaliação. Este tipo de atitude deverá ser uma constante 

na nossa vida profissional. 

A escola André de Resende (já há 16 anos que faço parte do quadro de efectivos) foi uma 

das pioneiras das várias mudanças curriculares e até dos TeIPs… com Projecto Educativo 

bem definido de acordo com o disposto na lei tentando fazer com que o seu corpo docente 

esteja em permanente colaboração e troca de saberes entre si. (Ana, 135-141). 

Os elementos da gestão são professores trabalhadores, valorizando a experimentação 

de novas metodologias pedagógicas, preferindo correr riscos, analisando /solucionando os 

problemas daí resultantes. (Ana, 142-144)

Muitas têm sido as Acções de Formação que frequentei ao longo da minha carreira pro-

fissional e em todas elas aprendi algo que pude aplicar no meu quotidiano. Muitos livros 

e revistas comprei pelo prazer de me instruir sobre este ou aquele assunto; muitas horas 

dediquei à pesquisa e à elaboração de material didáctico que considerei interessante explo-

rar na sala de aula com os meus alunos e nunca me arrependi de aprender. Foram bons os 

momentos pedagógicos a ler ou a trabalhar mas, sobretudo, a conviver com os meus colegas 

numa salutar troca de experiências. 

Ideal seria que todo o professor sentisse orgulho e motivação na profissão que desem-

penha que esta tivesse um objectivo que não se aplicasse, somente, num futuro imediato 

para um fim específico e que perdurasse no quotidiano dos seus alunos, ao longo da sua 

existência… Com “modernices” ou “old fashion way”, o que importa é que a qualidade do que 

é ensinado/aprendido, seja como o brilho da estrela que orienta a rota pretendida: pragmá-

tica e precisa. (Ana, 145-154)
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APÊNDICE	17	 GUIÃO	INTERPRETATIVO	DA	HISTÓRIA	DE	JOSÉ

17.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

17.1.1.	 Um Retrato de José

17.1.1.1.	 Aspectos	biográficos	–	a	pessoa,	o	estudante	e	a	profissão

“entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” do que uma vocação clara e 

de infância ( José, 10-11). 

A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) coincidiu com algumas dificuldades eco-

nómicas dos meus pais e com a vinda do núcleo duro do meu grupo de amigos para a cidade 

de Évora. Esse grupo de amigos, todos eles mais velhos, vinham iniciar o seu estágio profis-

sional de medicina no Hospital Distrital e eu ficaria sem “nada” que fazer em Lisboa e num 

ano em que não tinha obrigações estudantis. Assim, e atendendo ao facto de ter feito parte 

do meu percurso estudantil no Lycée Français Charles Le Pierre em Lisboa, resolvi enviar 

uma carta para o Ministério da Educação no sentido de obter uma colocação como profes-

sor de Francês numa escola perto da cidade de Évora. Passado perto de um mês recebi uma 

carta desta entidade para me apresentar na Escola Secundária de Montemor-o-Novo para 

um horário completo. Era o dia 18 de Março de 1976 e tinha apenas dezoito anos. Não podia 

então imaginar que um “acidente da vida” se iria revelar como uma realização profissional. 

( José, 12-31)

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 

passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 

poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o ambien-

te solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professores do ensino 

nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 

e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. ( José, 33-42)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculda-

de de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os 

estudos. ( José, 71-73)
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O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguen-

gos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primeiro ano em 

que assumi claramente a opção de ser professor. Obviamente os estudos começaram a ficar 

atrasados o que trouxe cada vez mais problemas. Os colegas da universidade prosseguiam 

os seus estudos e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e aponta-

mentos das aulas. Esta situação e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir pelos 

estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras faziam com que o 

curso superior fosse marcando passo. ( José, 106-115)

A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período. ( José, 119)

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso1 na esco-

la de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para 

o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso à 

velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco de 

estabilidade e pertença a uma escola. No entanto era notória que a situação do professor 

com habilitação suficiente iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. Era preciso acabar o 

curso. Continuei a querer ser professor de História (e não professor de Português e Francês 

como fui sendo nestes anos) e decidi, no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso 

de Ensino em História na Universidade de Évora. ( José, 133-148)

No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 

Arraiolos fui director de turma e dois anos depois, como já referi, deixei de o poder ser, fruto 

de decisão administrativa do Ministério de Educação. ( José, 149-154)

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 

Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas 

pedagógicas e administrativas consolidadas. ( José, 235-236)

Foram anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder aca-

bar o curso. Concluí as cadeiras da minha licenciatura ( José 244-245; 267)

1 Este foi um processo de colocação dos professores que não faziam parte dos quadros das escolas. 
Eram recrutados em concursos regionais, numa segunda fase, com vista a preenchimento de vagas 
sobrantes da 1.ª fase do concurso de âmbito nacional. Era regulamentado anualmente e de acordo com 
as necessidades inventariadas após a primeira fase. A informação legislativa pode ser consultada em  
http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_075_85.htm

http://www.igf.min-financas.pt/Leggeraldocs/DL_075_85.htm
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Como já disse, frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. Estive 

dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a 

Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. ( José, 313-315)

Passei a ser professor contratado profissionalizado no ano lectivo de 1991/92. Já muito 

antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Professores da Zona 

Sul (SPZS). ( José, 433-438)

Foram nove anos de intenso trabalho, seis a tempo inteiro no sindicato, um com trabalho 

lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e dois com horário completo nas escolas e trabalho 

sindical. Neste momento, e após ter sido delegado sindical na escola, sou somente um activista 

sindical. ( José, 476-480)

Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, tendo ainda 

que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país e sendo 

sempre contratado. ( José, 487-489)

17.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

17.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	
aprendizagens	entre	crenças,	atitudes	e	valores

Os meus primeiros anos de profissão foram desempenhados como professor de habili-

tação suficiente e estive a leccionar as disciplinas de Francês e Português no 2.º e 3.º ciclo. 

Entretanto, a minha formação inicial dividia-se entre a Universidade de Letras de Lisboa, nos 

primeiros anos do curso de História, e a Universidade de Évora, no Curso de Ensino em His-

tória até ao ano lectivo de 1990/91, ano do Estágio Integrado. ( José, 2a-5)

a)	A	entrada	na	profissão	(José,	9)

A minha entrada na profissão docente foi mais um “acidente da vida” do que uma vocação 

clara e de infância. A conclusão do curso dos liceus (actual 11.º ano) coincidiu com algumas 

dificuldades económicas dos meus pais e com a vinda do núcleo duro do meu grupo de 

amigos para a cidade de Évora. Esse grupo de amigos, todos eles mais velhos, vinham iniciar 
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o seu estágio profissional de medicina no Hospital Distrital e eu ficaria sem “nada” que fazer 

em Lisboa e num ano em que não tinha obrigações estudantis. ( José, 10-15)

O ano lectivo de 1976/77 foi um ano de transição no sistema educativo pois coincidiu com 

o fim do Serviço Cívico e antes da criação do Ano Propedêutico (ano que deu origem ao 12.º 

ano de escolaridade). Esse ano, apelidado de “Ano Vestibular”, não teve qualquer actividade 

lectiva ou de serviço à comunidade, representava um ano sem fazer nada e com um exame 

de acesso à Universidade no final do ano. Era a primeira vez que esse exame se iria realizar 

após o 25 de Abril de 1974. ( José, 17-23)

Assim, e atendendo ao facto de ter feito parte do meu percurso estudantil no Lycée Fran-

çais Charles Le Pierre em Lisboa, resolvi enviar uma carta para o Ministério da Educação no 

sentido de obter uma colocação como professor de Francês numa escola perto da cidade de 

Évora. Passado perto de um mês recebi uma carta desta entidade para me apresentar na 

Escola Secundária de Montemor-o-Novo para um horário completo. Era o dia 18 de Março de 

1976 e tinha apenas dezoito anos. Não podia então imaginar que um “acidente da vida” se iria 

revelar como uma realização profissional. ( José, 24-31)

b)	De	estudante	e	professor	a	professor/estudante	(José,	32)

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 

passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 

poucos e eram ainda menos os licenciados. ( José, 33-37)

Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor e ainda para mais quan-

do quase todos os alunos eram mais velhos. ( José, 41-42)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 

efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação das 

aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo que fize-

ram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de 

uma autoconfiança. ( José, 60-65)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculda-

de de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os 

estudos. ( José, 71-73)
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O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Re-

guengos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primeiro ano 

em que assumi claramente a opção de ser professor. Obviamente os estudos começaram 

a ficar atrasados o que trouxe cada vez mais problemas. Os colegas da universidade pros-

seguiam os seus estudos e eu deixava de ter o seu apoio para fazer trabalhos de grupo e 

apontamentos das aulas. Esta situação e o pouco respeito que gradualmente se fazia sentir 

pelos estudantes/trabalhadores (os alunos voluntários) na Faculdade de Letras faziam com 

que o curso superior fosse marcando passo. Em termos de mudança curricular foi um ano 

que agora chamaria de “curioso” pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. Era a primeira vez 

que se leccionava o 11.º ano em Portugal. A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio 

do 1.º Período e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. O 

do mini-concurso ficou com o que ninguém queria. Mas o que mais curioso teve este ano 

lectivo foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro 

e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação só terem che-

gado no final do 2.º Período. Valeu-me o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais 

que tive numa escola em Évora que me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais 

necessários para leccionar até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar 

que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque o 

programa oficial também faltava em Évora. ( José, 106-132)

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na esco-

la de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para 

o ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, e comecei a sentir 

um pouco de estabilidade e pertença a uma escola. O facto de os concursos passarem a 

ter uma dimensão distrital e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações 

permitia alguma transparência nas colocações e permitia ir sabendo se ficaria colocado no 

ano seguinte. No entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente 

iria conduzir inevitavelmente ao desemprego. Era preciso acabar o curso. No que respeita a 

experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de Arraiolos anos em que 

o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) fui director de turma 

dois anos depois, como já referi, deixei de o poder ser, fruto de decisão administrativa do Mi-

nistério de Educação. Também não havia formalmente grupo disciplinar, pois na maior parte 

dos anos em que ali leccionei não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de 

Francês do 3.º CEB. Não podia por isso haver grupo disciplinar. Não havendo horas de redu-
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ção para o cargo de Delegado de Grupo ou pagamento das horas para reunião de grupo, 

recusei fazê-las com carácter sistemático. ( José, 133-159)

É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar que o sistema de ensino 

português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e aposta 

de muitos professores, que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. Importa 

frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante 

tinham eram o direito a faltar na véspera e dia de exame e não o pagamento de propinas 

na universidade. Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que 

exerciam nunca foi aposta do Ministério da Educação não lhes permitindo nunca qualquer 

redução de horário ou outro tipo de regalia. Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 

Arraiolos a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de tra-

balho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham 

muito mais apoio documental e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-

ção Geral do Ensino Básico. ( José, 165-182)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava sobre 

projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as conversas 

com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma disciplinares havia uma 

muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande diálogo entre os profes-

sores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em que a formação que dávamos 

e recebíamos era fruto da troca de experiências profissionais ou até por parte de algum colega 

com uma formação didáctica e psicopedagógica mais avançada. Nos conselhos de turma de 

avaliação a realidade era a mesma, havendo muita discussão em torno do preenchimento dos 

“famosos” parâmetros das fichas de avaliação. Eram por vezes discussões acesas, que muitas 

vezes nos punham em causa, mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que o siste-

ma nos obrigava a cumprir (sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 207-230)

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 

Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pe-

dagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reuniões formais onde 

também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a elaboração de testes e 

materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação 

da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto e que devemos com-

bater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram anos riquíssimos com enorme 

ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. De notar que apesar de quase 

todos os professores da escola terem um estatuto profissional ou de habilitações superior 
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ao meu, nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. 

( José, 235-248)

Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, da 

profissionalização em exercício, das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, 

os documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Rober-

to Carneiro, era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores 

da Zona Sul (SPZS) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira 

Docente. Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, foi um período em 

que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, foi um período riquíssimo de 

reuniões de aspectos políticos, sindicais, profissionais e pedagógicos e todos estiveram em 

discussão, quase que simultaneamente. ( José, 249-262)

Nestes anos participei em imensas discussões (por vezes bastante acaloradas), em reu-

niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, participei em reuniões de carácter pe-

dagógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí as cadeiras da minha licenciatura. 

Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso trabalho, de 

grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. ( José, 263-272)

É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por 

vezes contagiante. Naquela altura os professores sentiam que valia a pena ser professor e 

que juntos conseguiriam ser reconhecidos e valorizados. Lembro-me de ter dito à minha 

mulher, também professora, por volta de 1990, que os professores seriam reconhecidos e 

que se compreenderia que deveriam ter um bom ordenado pois eram fundamentais ao de-

senvolvimento e riqueza do país. É muito idealismo e muita ingenuidade para um homem de 

trinta anos, mas acho que muitos de nós tivemos e vivemos essa ingenuidade. ( José, 273-289)

Mas creio que somos uma profissão com enormes energias e exemplo disso é a Escola 

de Santa Clara que avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo 

de Gestão Flexível do Currículo e os professores da escola investiram e apostaram forte e 

com enorme empenho. Somos resistentes. Ainda devo referir que a leccionação do ensino 

recorrente nocturno na Escola de Santa Clara foi muito rica do ponto de vista da formação 

pessoal e de experiências pedagógicas. O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está 

desenhado para um ano, tem menos disciplinas que o ensino diurno e tem uma disciplina, 

Formação Complementar, que é leccionada uma vez por semana e por todos os professores 

da turma. Foi uma experiência excepcional pois verifiquei que era possível leccionar em par 

ou mesmo quadra pedagógica (quatro professores a leccionar). ( José, 293-307)
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Já muito antes tinha recebido o convite para integrar a direcção do Sindicato dos Profes-

sores da Zona Sul (SPZS). Aceitei esse compromisso pois já estava profissionalizado e senti 

que o Cavaquismo precisava de ser combatido e era preciso defender uma escola pública 

democrática e de qualidade. Foi um período riquíssimo em termos de formação pessoal e 

extraordinariamente importante para conhecer o sistema educativo e a qualidade educativa. 

As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas escolas dos 

distritos de Portalegre, Beja e Faro, as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais na Fen-

prof com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, reuniões 

que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e didáctica, 

foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, o contacto com alu-

nos, com os colegas e com a comunidade educativa. A forma crítica e analítica como tenho 

abordado a minha profissão e o meu papel como educador, formador e professor foi, em 

muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. 

( José, 434-454)

Foi uma experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme quali-

dade e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. Pena que essa autoformação na 

escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME ou até pela opinião 

pública. Foram períodos de muito trabalho mas com um grande enriquecimento. Creio que 

todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos 

Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de turma), a par com indefinições, des-

valorizações e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, levam a alguma 

saturação e sentimento de desalento entre o corpo docente. ( José, 537-558)

Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida 

pelo Partido Socialista, o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais 

o da valorização/financiamento do ensino particular e ser muito mais elitista (aspectos bem 

traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), a constante referência à necessidade de 

avaliação das escolas e dos professores, a constante referência à necessidade de exames 

para saber se os alunos devem passar de ciclo e para avaliar o trabalho dos professores (e 

discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), leva 

a que se sinta alguma frustração na classe docente. Para mim, estes factores assim como 

a constante não valorização até pela opinião pública do nosso trabalho têm-me trazido um 

sentimento crescente de desencanto e de alguma demissão nos processos de discussão 

sobre aspectos da educação e do ensino. Acho que já não vale a pena e que independente-

mente das propostas dos professores, os governos ou outros poderes decidirão sempre de 
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acordo com os seus, por vezes pouco claros objectivos. Continuo a acreditar no meu traba-

lho de professor, educador e formador com os meus alunos. ( José, 564-607)

c)	A	carreira	de	José	

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 

passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 

poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o ambien-

te solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professores do ensino 

nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 

ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. ( José, 33-42)

É extraordinariamente curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, 

como “autoridade” ou no meu saber, por qualquer aluno. É curioso, ainda, que o mesmo 

não possa dizer de um dos meus colegas de grupo que, estando ainda a terminar a sua 

licenciatura, questionou as minhas avaliações em relação a um aluno. Foco este episódio 

pois se naquela altura a minha “benevolência” na nota teve a sua parte de intuição (por 

ventura imaturidade) e vontade de premiar um senhor com quarenta e tal anos que somente 

pretendia subir de posto no emprego, agora, ao fim de quase 27 anos, esse mesmo tipo de 

“benevolência” alicerça-se em sensibilidade e estudo dos factores não objectivos e quanti-

ficáveis na avaliação e que avaliar é muito mais que pôr uma chapa em qualquer aluno, é 

reflectir em como é que essa chapa o pode transformar num melhor aluno e numa melhor 

pessoa. ( José, 43-59)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. 

Apoiou-me bastante na preparação das aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas 

actuais e não a cópia daquilo que fizeram comigo. Este primeiro ano foi também importante 

no sentido do início do alicerçar de uma autoconfiança necessária a qualquer professor. É 

significativo o facto de ter tido que fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos 

antigos cursos de electricista e administração e que o processo, apoiado pela delegada de 

grupo, tenha corrido sem problemas e com aprovação pelos órgãos da escola ( José, 60-70)

Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os estagiários, um 

dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os estagiários 

e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, não tendo em conta que todos já tinham pelo 

menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. ( José, 97-98)
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d)	A	formação	inicial	–	duas	universidades,	dois	modelos	e	formação	contínua	
(José,	312)

Como já disse frequentei a Universidade de Letras de Lisboa entre 1977/78 e 83/84. Estive 

dois anos sem me inscrever e depois, em 1986/87, pedi o reingresso e transferência para a 

Universidade de Évora – Curso de Ensino em História. ( José, 313-314)

O curso de História em Letras era um curso científico, sem qualquer componente ou 

preocupação pedagógica. Ainda não tinham sido criados os cursos de via ensino. Assim a 

preparação científica era exigente, por parte da maioria dos professores, e que se preocu-

pava sobretudo na criação de pessoas capazes de trabalhar em História, com metodologias 

científicas e com uma perspectiva e abordagem novas. De notar que estava por fazer uma 

história em Portugal sem a pressão ou influências da censura fascista de antes do 25 de Abril. 

Era uma altura em que a influência do marxismo e da historiografia francesa se faziam sentir 

intensamente. O facto de a avaliação ser feita em quase todas as cadeiras, por trabalhos (de 

grupo ou individuais) obrigava o estudante a imensas leituras bibliográficas e a um esforço de 

escrita e organização muito difícil. Mas fazia crescer intelectualmente, fazia aumentar o poder 

crítico e a reflexão. Em geral os trabalhos eram apresentados ao resto da turma durante as 

aulas. Não sendo um modelo perfeito, muitas vezes prejudicado por alguma instabilidade 

estudantil, política e da reestruturação das universidades pós 25 de Abril, desenvolvia mais 

as capacidades intelectuais dos alunos que o modelo posterior de avaliação por exames ou 

frequências. ( José, 315-335)

Este foi o facto que estranhei mais na formação que tive na Universidade de Évora. A 

quase não existência de trabalhos nas cadeiras da Universidade de Évora, um modelo de 

avaliação baseado em frequências e exames, em que se estuda como para teste da escola 

básica ou secundária, em que o esforço maior é o de memorização e não o da reflexão, criou 

alguns problemas de habituação. Depois compreendi que para ter boas notas em Évora era 

preciso memorizar, decorar os apontamentos das aulas (tirados por mim ou por colegas que 

me emprestavam), e depois reproduzir nos testes. ( José, 336-343)

De notar que algumas perguntas dos testes eram iguais a algumas que faço agora aos 

meus alunos (por exemplo: indica as características do estilo Gótico), que era preciso ser 

capaz de escrever aquilo que se memorizava e que consegui fazer cadeiras científicas sem 

ler qualquer bibliografia, somente estudei os apontamentos das aulas. Creio que não é abo-

natório em relação à qualidade do ensino superior. ( José, 344-349)



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 17 – GUIÃO INTERPRETATIVO DA HISTÓRIA DE JOSÉ

1403

Um outro aspecto que me desiludiu foi a maneira como foi tratado o problema das duas 

cadeiras semestrais de Economia que havia no currículo do curso de História. As cadeiras 

de Economia tinham enorme insucesso escolar nos alunos de História. É óbvio que isso 

tinha de acontecer pois era uma cadeira leccionada pelos professores do departamento 

de economia e o programa era o mesmo que para todos os outros cursos, nomeadamente 

Economia ou Gestão de Empresas. Era necessário fazer contas, decorar fórmulas, pois nos 

testes não havia consulta. Em vez de reformularem os conteúdos e as metodologias destas 

disciplinas, para permitir que estudantes sem capacidades matemáticas pudessem ter no-

ções importantes de economia, resolveram retirar estas cadeiras do currículo do curso. Foi 

um erro pois as noções básicas de macro economia que aprendi nesta universidade têm 

sido úteis para explicar aos alunos alguns conteúdos dos programas que tenho de leccionar. 

De notar, ainda, que acontece o mesmo que nos programas de história do 3.º CEB. Não hou-

ve praticamente nenhuma aula sobre os processos históricos do Século XX na Universidade. 

Não houve tempo de tratar o Século XX. É o mesmo que acontece nas escolas básicas. Há 

mudanças curriculares, há discussões em torno dos programas, da sua dimensão, ou até, em 

torno da sua concepção. É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar o progra-

ma de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capacidades nos 

alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. Mas continuamos a ter os mesmos 

conteúdos programáticos, o mesmo programa desenhado numa pedagogia por objectivos e 

de dimensões já há muito exageradas. ( José, 350-366)

Continua a entender-se o aluno como aquele que deve saber um pouco de tudo, de todas 

as novidades científicas que entretanto a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. Se, 

já agora, dificilmente se consegue tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-

-se o que será daqui a vinte anos. É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino 

enciclopédico, e reformular os programas em função das capacidades e competências a 

desenvolver nos alunos. Torná-los capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até 

analisarem criticamente a diferente informação que lhes é fornecida, e desenvolver a capa-

cidade de elaborar nova informação. ( José, 367-374)

Creio que o percurso não está a ser esse, e com a tentativa de se divinizar os exames 

como o factor único, idóneo e infalível de avaliação, estaremos a tornar a escola não um local 

de educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. 

Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. Esta discussão está neste momento 

a ser feita fora da escola, está a ser feita junto do poder governamental. É a melhor maneira 

de privilegiar o ensino particular lucrativo. ( José, 375-381)
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No que respeita à formação pedagógica deste curso de via ensino, ela manteve a linha 

de academismo e intelectualidade. Esteve muito longe da realidade das escolas básicas e 

secundárias, poucas cadeiras tinham uma aplicação prática na vida docente e estavam car-

regadas de teorias para decorar, algumas com centenas de anos. Creio que havia uma con-

fusão grande no Departamento de Pedagogia. Pretendia-se fazer a preparação pedagógica 

e didáctica dos futuros docentes mas, ao mesmo tempo, criar futuros investigadores na 

área das ciências de educação. Esta ambiguidade foi contraproducente pois são poucos os 

docentes, excepto os que pretendem carreira no ensino superior, que pretendam investigar, 

trabalhar ou ter formação contínua nesta área. ( José, 382-389)

Após a formação pedagógica e didáctica universitária, a maior lacuna que senti foi no 

campo da psicologia da adolescência. As duas cadeiras semestrais da universidade foram 

manifestamente insuficientes e mais direccionadas para a memorização de modelos teóricos 

(Piaget, fases de desenvolvimento desde a infância, etc.) do que uma análise e reflexão em 

torno da faixa etária em que iríamos trabalhar. ( José, 391-393)

Continuo a sentir que tenho lacunas de formação em psicologia da adolescência, na forma 

como motivar ou compreender o adolescente, a sua relação com a escola e com o mundo do 

adulto ou como lidar com as dificuldades de concentração ou aprendizagem. Continuamos, 

em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psicologia, sem sequer ter 

Serviço de psicologia e orientação escolar. Apesar da escola repetidamente solicitar a coloca-

ção de, pelo menos, um destes técnicos na escola, a administração educativa e o ministério 

das finanças têm recusado. ( José, 394-398)

Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em rela-

ção à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade 

como professor. Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores 

é uma obrigatoriedade, que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de 

futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. 

( José, 399-401)

Não me parece que se esteja a fazer isso. A formação contínua de professores não apare-

ce como uma necessidade para os professores, aparece muito mais como uma necessidade 

para a progressão na carreira. Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académi-

ca, desligada das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. Talvez porque 

o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente 

anteriores, talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva 
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a alguns laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros ci-

clos de ensino esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. ( José, 402-409)

Se queremos passar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais 

preparador para a cidadania ou para uma profissão, em suma um sistema educativo com 

mais sucesso, todos os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e não 

pode qualquer sector de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou 

sectores de ensino mais importantes ou superiores aos outros. Não podemos continuar a 

dizer que a falta de qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. É preciso intro-

duzir formas de colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores 

mas em que a universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes ou a 

mandona sobre as outras escolas. ( José, 410-416)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de profes-

sores, mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor 

advém da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. ( José, 

417-422)

Esta formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pes-

soais, lacunas no corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito de for-

mação que deverão frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação e no traba-

lho colectivo da escola poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas 

e por catálogo, muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. Em termos 

de acções de formação contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias 

(aplicações informáticas, internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções re-

lacionadas com a dinâmica de grupos e as relações interpessoais. ( José, 423-431)

As reuniões sindicais com colegas nas diferentes escolas do distrito e nalgumas esco-

las dos distritos de Portalegre, Beja e Faro, as reuniões de Direcção, as reuniões nacionais 

na Fenprof com colegas muito conhecedores de diversas vertentes do sistema educativo, 

reuniões que tinham aspectos de natureza política mas também de natureza pedagógica e 

didáctica, foram um factor essencial para a minha forma de abordar a profissão, o contacto 

com alunos, com os colegas e com a comunidade educativa. A forma crítica e analítica como 

tenho abordado a minha profissão e o meu papel como educador, formador e professor foi, 

em muito, fruto da minha experiência e formação obtida no trabalho como dirigente sindical. 

Esta forma tem sido muito positiva nas reflexões e atitudes que tenho em relação à avalia-

ção dos alunos e do sistema educativo e na forma como me empenhei na Gestão Flexível 
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do Currículo que existe actualmente no ensino básico. A título de exemplo realço o trabalho 

de investigação, análise e propostas de alteração ao actual sistema formação de professores 

que tive de fazer, e que deu origem, após várias reuniões de trabalho colectivo e até de con-

ferências de quadros sindicais e com professores, às propostas que a Fenprof entregou no 

Minstério de Educação. ( José, 440-465)

Apesar de alguns anos terem passado o modelo de formação inicial continua na mesma. 

Muitos outros temas tiveram também muita análise, reflexão pessoal e colectiva, nomeada-

mente o da estabilidade de emprego e profissional dos docentes e os seus efeitos na qua-

lidade das escolas, avaliação, gestão escolar e modelos de organização, comparação com 

outros modelos educativos estrangeiros, etc. Em suma, o trabalho sindical permitiu um co-

nhecimento global do sistema educativo. Foram nove anos de intenso trabalho, seis a tempo 

inteiro no sindicato, um com trabalho lectivo na Escola de Santa Clara e no SPZS e dois com 

horário completo nas escolas e trabalho sindical. Neste momento, e após ter sido delegado 

sindical na escola, sou somente um activista sindical. ( José, 466-476)

e)	O	entusiasmo	o	empenho	e	a	satisfação	na	profissão

Desde a profissionalização, demorei mais seis anos a conseguir ser efectivo, tendo ainda 

que passar pelos quadros de zona pedagógica mesmo concorrendo a todo o país e sendo 

sempre contratado. ( José, 487-489)

De facto é difícil continuar motivado para a profissão, mas ainda estou. Sintoma do maso-

quismo e fatalismo português? ( José, 497-499)

Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 

estavam na experiência. Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de 

avaliação da experiência. A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos 

seus elementos no Conselho Pedagógico e das informações e propostas que estes levavam 

ao pedagógico. ( José, 504-507)

A par com esta “reforma” foi também necessário adaptar e actualizar a escola em relação 

ao novo modelo de gestão consignado no decreto-lei n.º115 A, nomeadamente nas constan-

tes alterações a que foi sujeito o Regulamento Interno. Nessa altura era chefe de departa-

mento e houve um enorme cuidado em envolver todos os docentes na tomada de decisão. 

Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência tomas-
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sem conhecimento de tudo o que estava em jogo. Após a tomada de decisão de estender a 

Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após ter sido desenhado o currículo da escola e as 

cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, processo que não fácil mas que correu 

bem e com consenso na escola, foram realizadas várias reuniões para formar os professores 

do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no 

início do novo ano lectivo e tinham como formadores os professores da escola que tinham 

participado na experiência e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos materiais 

que entretanto tinham produzido. Foi uma experiência profissional muito positiva e que me 

demonstrou a enorme qualidade e dedicação ao ensino de muitos dos meus colegas. ( José, 

508-540)

Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas 

estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram períodos de muito trabalho mas com 

um grande enriquecimento. ( José, 541-544)

Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter reuniões para troca de 

experiências e acertos no currículo, nomeadamente para introduzir a disciplina de Físico-

-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações às cargas horárias 

das disciplinas. Também houve bastantes reuniões de departamento e grupo para a concep-

tualização dos programas e das experiências de aprendizagem derivadas da necessidade de 

pensar em termos de desenvolvimento de competências e capacidades dos alunos e não em 

termos de objectivos. A par destas reuniões também fizemos o Projecto Educativo de Agru-

pamento e o Projecto Curricular de Escola. Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões 

de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões 

de directores de turma), a par com indefinições, desvalorizações e discurso pouco coerente 

da actual equipa governativa no ME, levam a alguma saturação e sentimento de desalento 

entre o corpo docente. ( José, 545-558)

Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma inovação introduzida 

pelo Partido Socialista, o facto de o projecto político dos partidos da coligação ser muito mais 

o da valorização/financiamento do ensino particular e ser muito mais elitista (aspectos bem 

traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), a constante referência à necessidade de 

avaliação das escolas e dos professores, a constante referência à necessidade de exames 

para saber se os alunos devem passar de ciclo e para avaliar o trabalho dos professores (e 

discussão sobre a validade dos exames como instrumento de avaliação é necessária), leva a 

que se sinta alguma frustração na classe docente. ( José, 564-574)
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Para mim, estes factores assim como a constante não valorização até pela opinião pública 

do nosso trabalho têm-me trazido um sentimento crescente de desencanto e de alguma 

demissão nos processos de discussão sobre aspectos da educação e do ensino. Acho que já 

não vale a pena e que independentemente das propostas dos professores, os governos ou 

outros poderes decidirão sempre de acordo com os seus, por vezes pouco claros objectivos. 

( José, 575-586)

No entanto, esta descrença nas opções do sistema não tem diminuído a convicção que os 

professores e as escolas públicas têm vindo a evoluir e que fazem, geralmente, um trabalho 

extraordinariamente positivo com os seus alunos apesar dos deficientes apoios que têm e 

das situações cada vez mais complexas que encontram. ( José, 587-594)

Com filhos no sistema educativo, creio que agora os jovens sabem muito mais que os 

jovens do meu tempo, têm conhecimentos muito mais diversificados e conceitos muito mais 

difíceis para aprender, se bem que, por vezes, sejam menos proficientes na forma como os 

aplicam. O problema não está nos alunos ou nos professores que os ensinam, mas sobre-

tudo nos difíceis e extensos programas e carga horária de trabalho a que os alunos estão 

sujeitos. ( José, 595-603)

f)	Conclusão	(José,	608)

Parti para esta narrativa, preocupado em fazer qualquer coisa de útil para o trabalho de 

uma colega. Após uma reflexão sobre a minha actuação enquanto professor, tenho uma 

muito mais sólida convicção que a profissão docente se vai construindo sobretudo através 

de experiências pessoais e experiências de grupo. Esse grupo vai do mero colega, um só, 

ao grupo disciplinar, departamento e até às vivências profissionais e pessoais que se vão 

adquirindo na escola. Ser um bom professor aprende-se através das vivências e não através 

de inúmeros estudos teóricos, muitas vezes realizados por pessoas que se esquecem (por 

motivos políticos ou por outras vivências profissionais) que ser professor é ser um actor do 

imediato, que apesar das necessárias preparações científicas e pedagógicas e das necessá-

rias preparações de unidades e de aulas, o bom resultado delas surge de uma capacidade 

de adaptação ao momento que o professor deve ter, que a intuição e uma reflexão contí-

nua sobre factores não quantificáveis, muitas vezes subjectivos é que são determinantes na 

nossa profissão. São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa 

e educacional determinante nos nossos alunos. O saber só é útil se produzir o bem e a felici-
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dade nos que nos rodeiam e sobretudo naqueles que construirão, com humanidade e saber, 

o futuro e riqueza deste país. Fico, agora, ainda mais convicto que a profissão docente é uma 

profissão muito mais humana do que técnica e que a burocratização, a procura de quanti-

ficações e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos estão lentamente a esgotar e a 

esvaziar os professores da sua alma. ( José, 609-661)

17.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

17.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	
de	formação	e	de	transformação

17.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho	

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 

passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 

poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o ambien-

te solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professores do ensino 

nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 

e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. ( José, 33-42)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 

efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação das 

aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo que fize-

ram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de 

uma autoconfiança necessária a qualquer professor. É significativo o facto de ter tido que 

fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e 

administração e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, tenha corrido sem proble-

mas e com aprovação pelos órgãos da escola. ( José, 60-70)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculda-

de de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os 

estudos. Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e 

actuais instalações e, pela primeira vez, verifiquei que existia algum preconceito de alguns 

professores licenciados (e por vezes efectivos) em relação aos professores que tinham habi-
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litação suficiente ou não possuíam licenciatura. Estes geralmente preenchiam os horários do 

nocturno. ( José, 71-80)

De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos e à medida que o 

nível global das habilitações dos professores foi aumentando. De notar ainda que as medidas 

governamentais, como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem habilitação própria 

e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de grupo aos profes-

sores de habilitação suficiente, marcam uma visão utilitária destes professores por parte do 

poder político e da administração. As medidas economicistas não são novidade de agora. É 

curioso referir como exemplo que nalgumas escolas onde a estabilidade profissional dos pro-

fessores era mais evidente, nomeadamente em Évora – no início do ano lectivo havia alguns 

colegas mais velhos que perguntavam aos recém-chegados “é colega ou do mini-concurso” e 

que havia mesas das salas dos professores que, tácita ou implicitamente, estavam destinadas 

aos efectivos mais velhos. Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. Eu senti muitas 

vezes essa atitude, sobretudo quando era mais novo e não profissionalizado. ( José, 81-95)

Preconceitos de muitos que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na 

formação global dos alunos, aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais 

importância que as disciplinas mais práticas como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou 

ainda as expressões artísticas. ( José, 99-102)

A última vez foi no ano de estágio, em 1990/91. Na última reunião conjunta dos orientado-

res das escolas de Évora com os estagiários, um dos orientadores, após as notas de estágio 

estarem atribuídas virou-se para os estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, 

não tendo em conta que todos já tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já 

treze anos de serviço. ( José, 96-98)

A minha colocação em Reguengos ocorreu a meio do 1.º Período e quando cheguei era o 

único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. O do miniconcurso ficou com o que nin-

guém queria. Valeu-me o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais que tive numa 

escola em Évora que me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais necessários 

para leccionar até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar que a orienta-

ção dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque o programa oficial 

também faltava em Évora. ( José, 119-132)

Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na escola de 

Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para o ensino da 

disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso à velocidade mínima 
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de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco de estabilidade e pertença 

a uma escola. ( José, 133-139)

Quando os professores do grupo se reuniam informalmente era para conversar sobre 

o andamento das aulas e da leccionação dos programas e no final do ano para elaborar as 

necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. ( José, 161-164)

Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive foi à cus-

ta de conversas e discussões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham 

mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental e de acções 

de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. ( José, 177-182)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 

sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 

conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma disciplinares 

havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande diálogo en-

tre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em que a formação 

que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissionais ou até por parte 

de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica mais avançada. Nos con-

selhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo muita discussão em torno 

do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. É a primeira vez que 

oiço falar de pedagogia por objectivos, ou da taxonomia de Bloom e da impossibilidade ou 

possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos e poder-se ou não dar 

nível dois, etc. Eram por vezes discussões acesas, que muitas vezes nos punham em causa, 

mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que o sistema nos obrigava a cumprir 

(sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 207-230)

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 

Santa Clara em Évora. ( José, 235)

As reuniões formais onde também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que 

tive, a elaboração de testes e materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que 

o caminho para a afirmação da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de 

conjunto e que devemos combater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram 

anos riquíssimos com enorme ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. 

( José, 238-241)

Nestes anos participei em imensas discussões (por vezes bastante acaloradas), em reu-

niões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, participei em reuniões de carácter pe-
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dagógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí as cadeiras da minha licenciatura. Fo-

ram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso trabalho, de grande 

cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. É curioso que esta mobilização 

se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por vezes contagiante. ( José, 263-274)

Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 

Clara foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal e de experiências pedagógicas. 

O plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos 

disciplinas que o ensino diurno e tem uma disciplina, Formação Complementar, que é lec-

cionada uma vez por semana e por todos os professores da turma. Foi uma experiência 

excepcional pois verifiquei que era possível leccionar em par ou mesmo quadra pedagógica 

(quatro professores a leccionar). Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como 

componente lectiva, para prepararmos as duas horas de aula semanais, e portanto os temas 

tratados nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados e conseguimos sempre 

saber gerir as diferentes formas de abordagem desses temas ou eventuais divergências. 

( José, 300-312)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de professores, 

mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor advêm 

da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. Esta forma-

ção deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, lacunas no 

corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito de formação que devem 

frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação e no trabalho colectivo da escola 

poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas e por catálogo, muitas 

vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. Em termos de acções de formação 

contínua, a minha opção tem sido a aposta nas novas tecnologias (aplicações informáticas, 

internet, utilização pedagógica destas tecnologias) e em acções relacionadas com a dinâmica 

de grupos e as relações interpessoais. ( José, 417-431)

Vários motivos me levaram a abandonar o trabalho sindical mais intenso, nomeadamente 

o cansaço, a saturação da vida política activa e, sobretudo, a atitude dos professores que 

pouco participam nas reuniões sindicais mas passam a vida a dizer que os sindicatos não fa-

zem nada. Esta atitude utilitarista do sindicato (o sindicato serve para resolver o meu proble-

ma e não os da classe), a não participação nas reuniões e nas formas de luta ou actividades 

(até pedagógicas) do sindicato e as contantes críticas e responsabilidades atribuídas ao sin-

dicato levaram-me à posição, por ventura egoísta, de não achar que valha a pena defender o 

global da classe docente. ( José, 477-486)
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a)	O	retorno	à	escola	(José,	500)

Os professores do 3.º CEB viam inúmeras reuniões na escola com os professores que 

estavam na experiência. Viam também elementos da escola irem a reuniões nacionais de 

avaliação da experiência. A participação dos professores do 3.º CEB era feita através dos 

seus elementos no Conselho Pedagógico e das informações e propostas que estes levavam 

ao pedagógico. ( José, 504-507)

Houve também reuniões em que os colegas que tinham participado na experiência to-

massem conhecimento de tudo o que estava em jogo. Após a tomada de decisão de es-

tender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após ter sido desenhado o currículo da 

escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disciplinares, processo que não fácil mas 

que correu bem e com consenso na escola, foram realizadas várias reuniões para formar os 

professores do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. Essas reuniões realizaram-se no final 

do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como formadores os professores da escola 

que tinham participado na experiência e que foram excepcionais no apoio e na partilha dos 

materiais que entretanto tinham produzido. Foi uma experiência profissional muito positiva 

e que me demonstrou a enorme qualidade e dedicação ao ensino de muitos dos meus co-

legas. ( José, 524-540)

Pena que essa autoformação na escola não seja nem reconhecida nem valorizada pelas 

estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram períodos de muito trabalho mas com 

um grande enriquecimento. Nos dois anos que se seguiram continuámos internamente a ter 

reuniões para troca de experiências e acertos no currículo, nomeadamente para introduzir a 

disciplina de Físico-Química desde o 7.º ano de escolaridade com as necessárias adaptações 

às cargas horárias das disciplinas. Também houve bastantes reuniões de departamento e 

grupo para a conceptualização dos programas e das experiências de aprendizagem deriva-

das da necessidade de pensar em termos de desenvolvimento de competências e capaci-

dades dos alunos e não em termos de objectivos. A par destas reuniões também fizemos o 

Projecto Educativo de Agrupamento e o Projecto Curricular de Escola. Creio que todas estas 

reuniões, mais as reuniões de Conselhos de Turma para construir os projectos Curriculares 

de Turma (e mais reuniões de directores de turma), a par com indefinições, desvalorizações 

e discurso pouco coerente da actual equipa governativa no ME, levam a alguma saturação 

e sentimento de desalento entre o corpo docente. É de notar que a escola tem o cuidado 

de realizar em cada início de ano reuniões com os professores recém-chegados, em que os 
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professores da escola procuram trocar experiências, sobretudo no âmbito das novas áreas 

curriculares e da implementação dos projectos curriculares de turma. ( José, 541-563)

Após uma reflexão sobre a minha actuação enquanto professor, tenho uma muito mais 

sólida convicção que a profissão docente se vai construindo sobretudo através de expe-

riências pessoais e experiências de grupo. Esse grupo vai do mero colega, um só, ao grupo 

disciplinar, departamento e até às vivências profissionais e pessoais que se vão adquirindo 

na escola. ( José, 611-623)

17.2.2.	 Agência e autonomia em comunidades vivas

17.2.2.1.	 Contextos	de	trabalho	(e)	caminhos	de	trans(formação)

Voltando a este meu primeiro ano, foi muito importante a minha delegada de grupo. Era 

efectiva, em aproximação para a Grande Lisboa, e apoiou-me bastante na preparação das 

aulas seguindo orientações pedagógicas e didácticas actuais e não a cópia daquilo que fize-

ram comigo. Este primeiro ano foi também importante no sentido do início do alicerçar de 

uma autoconfiança necessária a qualquer professor. É significativo o facto de ter tido que 

fazer sozinho dois exames de escola para a conclusão dos antigos cursos de electricista e 

administração e que o processo, apoiado pela delegada de grupo, tenha corrido sem proble-

mas e com aprovação pelos órgãos da escola. ( José, (60, 70)

No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 

Arraiolos (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) 

convém realçar os seguintes aspectos: fui director de turma dois anos depois, como já referi, 

deixei de o poder ser, fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. Também 

não havia formalmente grupo disciplinar, pois na maior parte dos anos em que ali leccionei 

não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. Não podia 

por isso haver grupo disciplinar. Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado 

de Grupo ou pagamento das horas para reunião de grupo, recusei fazê-las com carácter 

sistemático. Quando os professores do grupo se reuniam informalmente era para conversar 

sobre o andamento das aulas e da leccionação dos programas e no final do ano para elabo-

rar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. É curioso, ao relembrar o 

meu passado profissional verificar que o sistema de ensino português esteve durante muito 

tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e aposta de muitos professores, que não 

tiveram por parte do poder qualquer recompensa. Importa frisar que os únicos direitos que 
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os professores com o estatuto de trabalhador estudante tinham eram o direito a faltar na 

véspera e dia de exame e não o pagamento de propinas na universidade. Nitidamente a 

formação dos professores com habilitação suficiente que exerciam nunca foi aposta do Mi-

nistério da Educação não lhes permitindo nunca qualquer redução de horário ou outro tipo 

de regalia. Portanto, nestes anos de trabalho na escola de Arraiolos a formação que obtive 

foi à custa de conversas e discussões com colegas de trabalho, sobretudo os do 2.º CEB que 

tinham mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham muito mais apoio documental e 

de acções de formação pontuais por parte da então Direcção Geral do Ensino Básico. ( José, 

149-182)

Realçam-se aqui três factos passados nestes anos em Arraiolos. ( José, 183)

Num dos anos os professores de Francês e Inglês do 3.º CEB solicitaram à respectiva di-

recção geral uma acção de formação sobre planificação e didáctica das línguas estrangeiras 

ao que esta direcção geral respondeu que já tinha estado presente um professor da escola 

de Arraiolos no ano anterior numa acção promovida para o 2.º ciclo e que não compensaria a 

deslocação de uma equipa a Arraiolos. De notar que o referido professor já não se encontrava 

na escola naquele ano lectivo. ( José, 184-190)

Noutra circunstância a referida direcção geral promoveu uma acção para os professores 

de Inglês. Os professores de Francês da escola estiveram presentes mas curiosamente as 

formadoras não quiseram responder a quaisquer perguntas por eles colocadas pois diziam 

respeito a outra disciplina. ( José, 191-194)

A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 

durante estes anos foi uma formação clandestina e ilegal. Foi realizada por um inspector de 

ensino que foi “ensinar” os professores da escola a calendarizarem as actividades lectivas e 

forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. Formalmente essa reunião 

não aconteceu, mas teve a presença de quase todo o corpo docente da escola. ( José, 195-206)

Destes anos, em que nem se ouvia falar de projectos educativos ou nem se sonhava 

sobre projectos curriculares de escola ou de turma, os espaços mais formativos eram as 

conversas com os colegas ou os conselhos de turma. Nos conselhos de turma disciplinares 

havia uma muito menos formalidade do que actualmente, mas havia um grande diálogo en-

tre os professores. Relembro que eram reuniões sempre muito longas e em que a formação 

que dávamos e recebíamos era fruto da troca de experiências profissionais ou até por parte 

de algum colega com uma formação didáctica e psicopedagógica mais avançada. Nos con-

selhos de turma de avaliação a realidade era a mesma, havendo muita discussão em torno 
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do preenchimento dos “famosos” parâmetros das fichas de avaliação. É a primeira vez que 

oiço falar de pedagogia por objectivos, ou da taxonomia de Bloom e da impossibilidade ou 

possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de conhecimentos e poder-se ou não dar 

nível dois, etc. Eram por vezes discussões acesas, que muitas vezes nos punham em causa, 

mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que o sistema nos obrigava a cumprir 

(sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 207-230)

Nos anos lectivos de 1987/88 a 89/90 estive colocado na então Escola Preparatória de 

Santa Clara em Évora. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pe-

dagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reuniões formais onde 

também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a elaboração de testes e 

materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação 

da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto e que devemos com-

bater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram anos riquíssimos com enorme 

ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. De notar que apesar de quase 

todos os professores da escola terem um estatuto profissional ou de habilitações superior 

ao meu, nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. 

Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram anos de intenso trabalho, de 

grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na profissão. É curioso que esta mo-

bilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por vezes contagiante. Naquela 

altura os professores sentiam que valia a pena ser professor e que juntos conseguiriam ser 

reconhecidos e valorizados. ( José, 268-278)

Ainda devo referir que a leccionação do ensino recorrente nocturno na Escola de Santa 

Clara foi muito rica do ponto de vista da formação pessoal e de experiências pedagógicas. O 

plano de estudos de equivalência ao 2.º CEB está desenhado para um ano, tem menos dis-

ciplinas que o ensino diurno e tem uma disciplina, Formação Complementar, que leccionada 

uma vez por semana e por todos os professores da turma. Foi uma experiência excepcional 

pois verifiquei que era possível leccionar em par ou mesmo quadra pedagógica (quatro pro-

fessores a leccionar). Tínhamos uma hora coincidente marcada no horário como componen-

te lectiva, para prepararmos as duas horas de aula semanais, e portanto os temas tratados 

nas aulas com os alunos estavam devidamente preparados e conseguimos sempre saber 

gerir as diferentes formas de abordagem desses temas ou eventuais divergências. Lembro 

até que, um dos anos, conseguimos trabalhar o 25 de Abril, os direitos dos trabalhadores e 

a Reforma Agrária sendo um grupo de quatro com perspectivas políticas e ideológicas com-

pletamente diversas. ( José, 300-313)
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Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após 

ter sido desenhado o currículo da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas dis-

ciplinares, processo que não foi fácil mas que correu bem e com consenso na escola, foram 

realizadas várias reuniões para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. 

Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como 

formadores os professores da escola que tinham participado na experiência e que foram 

excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. Foi uma 

experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme qualidade e dedica-

ção ao ensino de muitos dos meus colegas. Pena que essa autoformação na escola não seja 

nem reconhecida nem valorizada pelas estruturas do ME ou até pela opinião pública. Foram 

períodos de muito trabalho mas com um grande enriquecimento. ( José, 525-544)

17.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

17.3.1.	 Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

17.3.1.1.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

O primeiro ano foi um ano curto, de Março a Junho, e representou uma experiência, que 

passados uns anos, avalio como determinante. Na escola, os professores efectivos eram 

poucos e eram ainda menos os licenciados. O sentido de entreajuda era enorme e o ambien-

te solidário do momento histórico fazia-se sentir, pelo menos entre os professores do ensino 

nocturno, que era o meu. Era curioso, eu ter passado tão rapidamente de aluno a professor 

e ainda para mais quando quase todos os alunos eram mais velhos. É extraordinariamente 

curioso que não me tenha sentido alguma vez posto em causa, como “autoridade” ou no 

meu saber, por qualquer aluno. É curioso, ainda, que o mesmo não possa dizer de um dos 

meus colegas de grupo que, estando ainda a terminar a sua licenciatura, questionou as mi-

nhas avaliações em relação a um aluno. ( José, 33-48)

O segundo ano de trabalho foi, ao mesmo tempo, o primeiro como estudante da Faculda-

de de Letras de Lisboa no curso de História. Em termos profissionais ele decorreu na mesma 

escola, também no ensino nocturno mas com horário incompleto para tentar conciliar os 

estudos. Foi o ano em que a Escola Secundária de Montemor-o-Novo ocupou as novas e 

actuais instalações e, pela primeira vez, verifiquei que existia algum preconceito de alguns 
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professores licenciados (e por vezes efectivos) em relação aos professores que tinham ha-

bilitação suficiente ou não possuíam licenciatura. Estes geralmente preenchiam os horários 

do nocturno. De notar, que esta clivagem foi-se acentuando com o decorrer dos anos e à 

medida que o nível global das habilitações dos professores foi aumentando. De notar ainda 

que as medidas governamentais, como o retirar do direito ao vínculo aos professores sem 

habilitação própria e, mais tarde, o retirar o direito de ser director de turma ou delegado de 

grupo aos professores de habilitação suficiente, marcam uma visão utilitária destes profes-

sores por parte do poder político e da administração. As medidas economicistas não são 

novidade de agora. ( José, 71-87)

Provavelmente ainda há quem hoje pense assim. Eu senti muitas vezes essa atitude, so-

bretudo quando era mais novo e não profissionalizado. A última vez foi no ano de estágio, 

em 1990/91. Na última reunião conjunta dos orientadores das escolas de Évora com os esta-

giários, um dos orientadores, após as notas de estágio estarem atribuídas virou-se para os 

estagiários e disse “agora já vos posso tratar por colegas”, não tendo em conta que todos já 

tinham pelo menos um ano de ensino, e que eu tinha já treze anos de serviço. Preconceitos 

de muitos que pensam também que há disciplinas que têm mais valor na formação global 

dos alunos, aqueles que pensam que as disciplinas intelectuais têm mais importância que as 

disciplinas mais práticas como as Educações Físicas ou Tecnológicas ou ainda as expressões 

artísticas. É a perspectiva elitista que recupera agora na nova lei de bases do sistema edu-

cativo. ( José, 92-104)

O terceiro ano de trabalho coincidiu com a mudança para a Escola Secundária de Reguen-

gos de Monsaraz e com uma aposta pessoal mais séria na profissão. É o primeiro ano em 

que assumi claramente a opção de ser professor. Em termos de mudança curricular foi um 

ano que agora chamaria de “curioso” pois foi o ano de lançamento do 11.º ano. Era a primeira 

vez que se leccionava o 11.º ano em Portugal. A minha colocação em Reguengos ocorreu a 

meio do 1.º Período e quando cheguei era o único professor a leccionar o 11.º ano e o 10.º ano. 

O do miniconcurso ficou com o que ninguém queria. Mas o que mais curioso teve este ano 

lectivo foi o facto dos programas de Francês do 11.º ano só chegarem à escola em Fevereiro 

e os manuais que eram distribuídos pela editorial do Ministério da Educação só terem che-

gado no final do 2.º Período. Valeu-me o extraordinário apoio de colegas e amigas pessoais 

que tive numa escola em Évora que me ajudaram a preparar as aulas e a coligir os materiais 

necessários para leccionar até à chegada dos materiais de apoio à minha escola. De notar 

que a orientação dada à disciplina nesta escola foi da iniciativa dos professores porque o 

programa oficial também faltava em Évora. ( José, 106-132)
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Após um ano de trabalho na escola de Redondo fui colocado em miniconcurso na escola 

de Arraiolos onde permaneci vários anos. Para garantir uma habilitação suficiente para o 

ensino da disciplina de Francês tirei o diploma da Alliance Française, continuei o curso à 

velocidade mínima de quanto muito uma cadeira por ano e comecei a sentir um pouco de 

estabilidade e pertença a uma escola. O facto de os concursos passarem a ter uma dimen-

são distrital e ser uma entidade externa à escola a fazer essas colocações permitia alguma 

transparência nas colocações e permitia ir sabendo se ficaria colocado no ano seguinte. No 

entanto era notória que a situação do professor com habilitação suficiente iria conduzir ine-

vitavelmente ao desemprego. Era preciso acabar o curso. Continuei a querer ser professor 

de História (e não professor de Português e Francês como fui sendo nestes anos) e decidi, 

no ano lectivo de 1986/87 transferir-me para o curso de Ensino em História na Universidade 

de Évora. ( José, 133-146)

No que respeita a experiências profissionais nestes anos de permanência na escola de 

Arraiolos (anos em que o ensino unificado se procurava afirmar em relação ao modelo liceal) 

convém realçar os seguintes aspectos: fui director de turma dois anos depois, como já referi, 

deixei de o poder ser, fruto de decisão administrativa do Ministério de Educação. Também 

não havia formalmente grupo disciplinar, pois na maior parte dos anos em que ali leccionei 

não havia ninguém titular de habilitação própria no grupo de Francês do 3.º CEB. Não podia 

por isso haver grupo disciplinar. Não havendo horas de redução para o cargo de Delegado 

de Grupo ou pagamento das horas para reunião de grupo, recusei fazê-las com carácter 

sistemático. Quando os professores do grupo se reuniam informalmente era para conversar 

sobre o andamento das aulas e da leccionação dos programas e no final do ano para elabo-

rar as necessárias provas de exame de responsabilidade da escola. ( José, 149-164)

É curioso, ao relembrar o meu passado profissional verificar que o sistema de ensino 

português esteve durante muito tempo dependente do voluntarismo, boa vontade e aposta 

de muitos professores, que não tiveram por parte do poder qualquer recompensa. Importa 

frisar que os únicos direitos que os professores com o estatuto de trabalhador estudante 

tinham eram o direito a faltar na véspera e dia de exame e não o pagamento de propinas 

na universidade. Nitidamente a formação dos professores com habilitação suficiente que 

exerciam nunca foi aposta do Ministério da Educação não lhes permitindo nunca qualquer 

redução de horário ou outro tipo de regalia. Portanto, nestes anos de trabalho na escola de 

Arraiolos a formação que obtive foi à custa de conversas e discussões com colegas de tra-

balho, sobretudo os do 2.º CEB que tinham mais habilitações que os do 3.º CEB e que tinham 
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muito mais apoio documental e de acções de formação pontuais por parte da então Direc-

ção Geral do Ensino Básico. ( José, 165-182)

A única acção de formação formal desenvolvida por uma estrutura do nosso ministério 

durante estes anos foi uma formação clandestina e ilegal. Foi realizada por um inspector de 

ensino que foi “ensinar” os professores da escola a calendarizarem as actividades lectivas e 

forneceu alguns suportes para podermos começar a planificar. Foi ilegal porque o Ministério 

da Educação tinha retirado competência de formação à Inspecção Geral de Ensino e clan-

destina pois foi fruto da boa vontade e consciência profissional de um inspector que não 

considerava legítimo estar-se a exigir competências profissionais a professores que nunca 

tinham tido qualquer formação para tal. Formalmente essa reunião não aconteceu, mas teve 

a presença de quase todo o corpo docente da escola. ( José, 195-206)

Nos conselhos de turma disciplinares havia uma muito menos formalidade do que ac-

tualmente, mas havia um grande diálogo entre os professores. Relembro que eram reuniões 

sempre muito longas e em que a formação que dávamos e recebíamos era fruto da troca de 

experiências profissionais ou até por parte de algum colega com uma formação didáctica e 

psicopedagógica mais avançada. Nos conselhos de turma de avaliação a realidade era a mes-

ma, havendo muita discussão em torno do preenchimento dos “famosos” parâmetros das 

fichas de avaliação. É a primeira vez que oiço falar de pedagogia por objectivos, ou da taxono-

mia de Bloom e da impossibilidade ou possibilidade de atribuir um reduzido na aquisição de 

conhecimentos e poder-se ou não dar nível dois, etc. Eram por vezes discussões acesas, que 

muitas vezes nos punham em causa, mas que muitas vezes esclareciam alguns aspectos que 

o sistema nos obrigava a cumprir (sem termos tido formação muitos de nós). ( José, 212-229)

Seria um estudo curioso comparar as habilitações do corpo docente das escolas e a sua 

localização geográfica. Estas provocaram a minha curiosidade e originaram as primeiras lei-

turas de textos pedagógicos e didácticos para além dos maçudos e pouco esclarecedores 

programas de então. Foi a primeira vez que estive numa escola com todas as estruturas pe-

dagógicas e administrativas consolidadas. A diferença era abissal. As reuniões formais onde 

também se planificava, o apoio das delegadas de grupo que tive, a elaboração de testes e 

materiais em conjunto e a sua partilha, vieram mostrar-me que o caminho para a afirmação 

da profissão docente se deve fazer através de um trabalho de conjunto e que devemos com-

bater a tentação do individualismo na nossa profissão. Foram anos riquíssimos com enorme 

ajuda de diversos colegas para também poder acabar o curso. De notar que apesar de quase 

todos os professores da escola terem um estatuto profissional ou de habilitações superior 
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ao meu, nunca senti qualquer atitude de superioridade por parte destes excelentes colegas. 

( José, 231-248)

Eram os anos após a elaboração e aprovação da Lei de Bases do Sistema Educativo, da 

profissionalização em exercício, das discussões em torno do Estatuto da Carreira Docente, 

dos documentos preparatórios para a Reforma Educativa conhecida pela reforma de Rober-

to Carneiro, era ainda o tempo da dinamização/recuperação do Sindicato dos Professores 

da Zona Sul (SPZS) e das grandes greves dos professores em torno do Estatuto da Carreira 

Docente. Foram períodos de grande discussão nas escolas portuguesas, foi um período em 

que a natureza e o significado da profissão estiveram em jogo, foi um período riquíssimo 

de reuniões de aspectos políticos, sindicais, profissionais e pedagógicos e todos estiveram 

em discussão, quase que simultaneamente. Nestes anos participei em imensas discussões 

(por vezes bastante acaloradas), em reuniões sindicais e pedagógicas promovidas pelo SPZS, 

participei em reuniões de carácter pedagógico e didáctico, organizadas pela escola, e concluí 

as cadeiras da minha licenciatura. Foram anos de intensa formação formal e informal. Foram 

anos de intenso trabalho, de grande cansaço mas de mobilização e aposta pessoal na pro-

fissão. ( José, 249-272)

É curioso que esta mobilização se sentia e se vivia intensamente nas escolas e era por 

vezes contagiante. Talvez por isso tenhamos, nos professores de quarenta e cinquenta anos, 

tanta frustração, desilusão e sobretudo descrença nas políticas dos governos e que este 

sentimento que se reflecte, por vezes, nas reformas ou projectos novos. Mas creio que so-

mos uma profissão com enormes energias e exemplo disso é a Escola de Santa Clara que 

avançou como escola experimental para a proposta do anterior governo de Gestão Flexível 

do Currículo e os professores da escola investiram e apostaram forte e com enorme empe-

nho. Somos resistentes. ( José, 273-299)

Há mudanças curriculares, há discussões em torno dos programas, da sua dimensão, ou 

até, em torno da sua concepção. É de realçar que houve a necessidade de conceptualizar 

o programa de História do 3.º CEB em função de competências, desenvolvimento de capa-

cidades nos alunos e experiências de aprendizagem diversificadas. Mas continuamos a ter 

os mesmos conteúdos programáticos, o mesmo programa desenhado numa pedagogia por 

objectivos e de dimensões já há muito exageradas. Continua a entender-se o aluno como 

aquele que deve saber um pouco de tudo, de todas as novidades científicas que entretan-

to a ciência, no seu normal avanço, vai encontrando. Se, já agora, dificilmente se consegue 

tratar o 25 de Abril e o seu percurso democrático imagine-se o que será daqui a vinte anos. 

É preciso romper com a filosofia da matriz liceal do ensino enciclopédico, e reformular os 
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programas em função das capacidades e competências a desenvolver nos alunos. Torná-los 

capazes de lerem, interpretarem, compreenderem e até analisarem criticamente a diferente 

informação que lhes é fornecida, e desenvolver a capacidade de elaborar nova informação. 

Creio que o percurso não está a ser esse, e com a tentativa de se divinizar os exames como 

o factor único, idóneo e infalível de avaliação, estaremos a tornar a escola não um local de 

educação ou formação, mas a tornar a escola uma estrutura de preparação para exames. 

Ensinar e educar é diferente de preparar para exames. Esta discussão está neste momento 

a ser feita fora da escola, está a ser feita junto do poder governamental. É a melhor maneira 

de privilegiar o ensino particular lucrativo. ( José, 359-381)

Continuamos, em Santa Clara, a trabalhar sem o apoio sistemático de técnicos de psico-

logia, sem sequer ter Serviço de psicologia e orientação escolar. Apesar da escola repetida-

mente solicitar a colocação de, pelo menos, um destes técnicos na escola, a administração 

educativa e o ministério das finanças têm recusado. ( José, 396-398)

Em termos de balanço, importa referir que, apesar das muitas críticas que tenho em rela-

ção à totalidade da minha formação inicial, considero que foi necessária à minha qualidade 

como professor. Isto é, uma formação de grau superior de licenciatura para os professores 

é uma obrigatoriedade, que esta deve ser rigorosa, de qualidade e apostando na criação de 

futuros professores reflexivos, desejosos de formação permanente e com gosto pelo saber. 

Não me parece que se esteja a fazer isso. A formação contínua de professores não aparece 

como uma necessidade para os professores, aparece muito mais como uma necessidade 

para a progressão na carreira. Talvez porque a formação inicial é demasiadamente académi-

ca, desligada das realidades pedagógicas que os professores vão encontrar. Talvez porque 

o ensino universitário esteja cada vez mais desligado da realidade dos ciclos imediatamente 

anteriores, talvez porque este academismo exacerbado da sociedade portuguesa e que leva 

a alguns laivos de superioridade que o ensino universitário pretende ter sobre os outros 

ciclos de ensino esteja a criar clivagens artificiais no sistema educativo. Se queremos pas-

sar a ter um sistema educativo de maior qualidade, mais eficiente, mais preparador para a 

cidadania ou para uma profissão, em suma um sistema educativo com mais sucesso, todos 

os contributos de todos os sectores de ensino são essenciais e não pode qualquer sector 

de ensino ser deixado de lado, ou permitir-se que haja professores ou sectores de ensino 

mais importantes ou superiores aos outros. Não podemos continuar a dizer que a falta de 

qualidade dos alunos é responsabilidade do ciclo anterior. É preciso introduzir formas de 

colaboração ou parceria entre escolas superiores e escolas não superiores mas em que a 
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universidade não pode nem deve sentir-se como detentora dos saberes ou a mandona so-

bre as outras escolas. ( José, 399-416)

Em minha opinião, a licenciatura deve ser o mínimo para a formação inicial de profes-

sores, mas tendo sempre em conta que a qualidade e valor acrescentado de um professor 

advêm da sua experiência e das vivências, onde devemos integrar a formação contínua. Esta 

formação deve estar sobretudo direccionada para ajudar a colmatar lacunas pessoais, lacu-

nas no corpo docente de uma escola, devendo ser estes a definir o âmbito de formação que 

deverão frequentar. Um clima de trabalho assente na autoformação e no trabalho colectivo 

da escola poderá ser muito mais valioso de que acções de formação creditadas e por catálo-

go, muitas vezes frequentadas pois não há mais nada de interesse. ( José, 417-430)

De facto é difícil continuar motivado para a profissão, mas ainda estou. Sintoma do maso-

quismo e fatalismo português? ( José, 497-499)

Após a tomada de decisão de estender a Gestão Flexível do Currículo ao 3.º CEB e após 

ter sido desenhado o currículo da escola e as cargas das diferentes disciplinas e áreas disci-

plinares, processo que não fácil mas que correu bem e com consenso na escola, foram rea-

lizadas várias reuniões para formar os professores do 3.º CEB nas novas áreas disciplinares. 

Essas reuniões realizaram-se no final do ano e no início do novo ano lectivo e tinham como 

formadores os professores da escola que tinham participado na experiência e que foram 

excepcionais no apoio e na partilha dos materiais que entretanto tinham produzido. Foi uma 

experiência profissional muito positiva e que me demonstrou a enorme qualidade e dedica-

ção ao ensino de muitos dos meus colegas. Foram períodos de muito trabalho mas com um 

grande enriquecimento. Creio que todas estas reuniões, mais as reuniões de Conselhos de 

Turma para construir os projectos Curriculares de Turma (e mais reuniões de directores de 

turma), a par com indefinições, desvalorizações e discurso pouco coerente da actual equipa 

governativa no ME, levam a alguma saturação e sentimento de desalento entre o corpo do-

cente. ( José, 500-557)

É de notar que a escola tem o cuidado de realizar em cada início de ano reuniões com os 

professores recém-chegados, em que os professores da escola procuram trocar experiên-

cias, sobretudo no âmbito das novas áreas curriculares e da implementação dos projectos 

curriculares de turma. Na minha opinião, o facto da Gestão Flexível do Currículo ser uma 

inovação introduzida pelo Partido Socialista, o facto de o projecto político dos partidos da 

coligação ser muito mais o da valorização/financiamento do ensino particular e ser muito 

mais elitista (aspectos bem traduzidos na Lei de Bases proposta pelo governo), a constante 
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referência à necessidade de avaliação das escolas e dos professores, a constante referência 

à necessidade de exames para saber se os alunos devem passar de ciclo e para avaliar o tra-

balho dos professores (e discussão sobre a validade dos exames como instrumento de ava-

liação é necessária), leva a que se sinta alguma frustração na classe docente. Para mim, estes 

factores assim como a constante não valorização até pela opinião pública do nosso trabalho 

têm-me trazido um sentimento crescente de desencanto e de alguma demissão nos pro-

cessos de discussão sobre aspectos da educação e do ensino. Acho que já não vale a pena 

e que independentemente das propostas dos professores, os governos ou outros poderes 

decidirão sempre de acordo com os seus, por vezes pouco claros objectivos. ( José, 559-586)

Continuo a acreditar no meu trabalho de professor, educador e formador com os meus 

alunos. São esses os factores essenciais para que deixemos uma marca formativa e educa-

cional determinante nos nossos alunos. O saber só é útil se produzir o bem e a felicidade nos 

que nos rodeiam e sobretudo naqueles que construirão, com humanidade e saber, o futuro 

e riqueza deste país. Fico, agora, ainda mais convicto que a profissão docente é uma profis-

são muito mais humana do que técnica e que a burocratização, a procura de quantificações 

e a procura da tecnicidade nos actos pedagógicos estão lentamente a esgotar e a esvaziar os 

professores da sua alma. ( José, 604-661)
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Cara colega

Não queria deixar de começar por lhe pedir desculpa pelo atraso indesculpável do meu 

envio. 

Esta minha narrativa teve outros formatos preparatórios, mas decidi-me por uma reflexão 

mais pessoal, por ventura mais intimista e de escrita sem grande aprumo ou revisão. Tam-

bém é necessário que nos sintamos bem a fazer as coisas e as memórias foram saltando. 

Não sei se este estilo e tipo de informação lhe é útil, mas procurei fazer o meu melhor. 

Espero que ela tenha alguma utilidade para si. Para mim já o teve pois é importante re-

flectirmos e recordarmos aquilo que fizemos e fazemos. Renovo neste momento a minha 

disponibilidade para qualquer outra colaboração que entenda útil ao seu trabalho ou até 

para qualquer esclarecimento ou desenvolvimento de algum aspecto focado e menos escla-

recedor. 

Com amizade

Os melhores cumprimentos, 

José

“um trabalho extraordinariamente positivo com os seus alunos apesar dos deficientes 

apoios que têm e das situações cada vez mais complexas que encontram” ( José, 593-594). 
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APÊNDICE	18	 GUIÃO	INTERPRETATIVO	DA	HISTÓRIA	DE	FILIPA	

18.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

18.1.1.	 Um Retrato de Filipa

18.1.1.1.	 Aspectos	de	natureza	biográfica

Filipa nasceu em 1963. Fez a licenciatura em Pintura na Escola Superior de Belas Artes em 

Lisboa, curso que terminou em 1987. É docente de Educação Visual e Tecnológica e tinha 16 

anos de serviço na data em que iniciou a sua participação neste estudo, o que embora não o 

tenha escrito explicitamente, denuncia que trabalhou algum tempo antes da profissionaliza-

ção ao dizer: “lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar 

em Sta Clara” (Filipa, 26). Leccionava ao 2.º Ciclo do Ensino Básico daquela escola havia14 anos 

quando iniciou a escrita da narrativa e tinha aderido ao Projecto de Gestão Flexível (deno-

minação que utiliza) em 1997, referindo que foi nesse mesmo ano que teve com ele o seu 

primeiro contacto. Por entre mudanças e diferentes planos curriculares, leccionou também 

áreas curriculares não disciplinares, a Educação para a cidadania, a Área de Projecto, para 

além da Formação Cívica. 

Dos cargos de gestão que a ocuparam profissionalmente, deu enorme importância ao 

facto de ter desenvolvido actividades no âmbito da Coordenação da Área de Projecto, da Di-

recção de Turma e da sua coordenação, valorizando o seu exercício como Coordenadora dos 

Directores de Turma do 2.º Ciclo do Ensino Básico nesta que considera ser uma importante 

estrutura da gestão intermédia da escola. 

18.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

18.1.2.1.	 Representando,	desejando	e	concretizando	–	itinerários	e	
aprendizagens	entre	crenças,	atitudes	e	valores

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 

Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente os 

sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que não 
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sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. Ou então 

aquelas recordações de infância que não sabemos se recordamos realmente ou se é só 

a memória de tanto ouvir contar. De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar 

mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo na minha escola, quando se apresentou 

a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no final do ano lectivo de 96/97. (Filipa, 1-10a). 

Já que isto vai ao sabor dos dedos, lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, 

em 1991, que ia estagiar em St. Clara. Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, com a mi-

nha orientadora, “mas como é que vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades? 

Reza a história que deram por mim, mas se isso aconteceu foi também devido a essa capaci-

dade invisível e afectiva de “estarem atentos” e de apoiarem o trabalho. (Filipa, 25-33) 

Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Con-

selho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no Projecto de 

Gestão Flexível do Currículo, que iria arrancar no ano lectivo seguinte com duas turmas do 

PEPT 2000, ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. Foi-me 

dito que tentaríamos agir com eles de forma diferente, de modo a potencializar uma vida 

escolar minimamente significativa, tentando evitar o abandono. Não foi preciso pensar muito 

para dizer que sim. Para além do fim em si, agradava-me o grupo de colegas com quem iria 

trabalhar, pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, cujo trabalho 

respeitava e com quem sabia ter coisas em comum. (Filipa, 34-49)

Mas também eu não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. (Filipa, 50-51). 

Não percebi, por exemplo, que não era um projecto apenas para os alunos com muitas 

dificuldades de inserção e de trabalho na escola, não percebi que o Projecto “mexia” em 

muitos aspectos em que não era habitual “mexer” (nomeadamente, os aspectos organiza-

cionais), não percebi que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a uma 

outra atitude e a uma outra prática. Não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos 

em que não era habitual “mexer” nomeadamente, os aspectos organizacionais), não percebi 

que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a uma outra atitude e a uma 

outra prática. É certo também que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco 

de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular (Filipa, 52-66)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 

de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a desenvol-

ver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança pesada da 

Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como uma diferente 
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integração de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, momento 

deslumbrante de descoberta e partilha. (…) a crescente sensação da vitalidade que as novas 

áreas curriculares poderiam introduzir na construção do saber. (Filipa, 88-97; 102)

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me estou 

a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se mistura 

no tempo? (Filipa, 103-106)

Bom, o trabalho acrescido era óbvio, isso acentuou-se por não termos previsto a possibi-

lidade de reunir senão às 18. 30 o que provocou um grande desgaste. (Filipa, 107) 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (nomea-

damente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto) (Filipa, 113a-114)

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 

coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não 

basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, 

escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 121-126)

A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Com-

petências Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, dar resposta a uma 

lacuna na formação dos professores. (Filipa, 124-126)

Foram uns primeiros anos muito activos, confusos e ao mesmo tempo de uma grande 

clareza, tempos ambivalentes, de entusiasmos e desânimos, que sempre foram ultrapassa-

dos pela cumplicidade, pela entreajuda, pela troca de experiências e às vezes, só, pelo estar 

lá para ouvir. (Filipa, 158-166)

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-

contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva 

de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa trazer 

muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente disso. (Fili-

pa, 138-147)

E não vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, o difícil 

que é ver e agir de outra maneira. (Filipa, 148-150)

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 

planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se 

envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de qualquer 

tipo de participação. (Filipa, 261-265)
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Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões hou-

vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por ser uma oportunidade 

a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e de assim, “em família”, construir/

analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 280-285)

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 

foi assim tão grande. Foi feita por pessoas desta escola, eu incluída, ao longo destes anos. 

Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque tenha dificuldade 

em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Parecia-me que havia 

um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido de alterar e melhorar as práti-

cas (Filipa, 287-295)

18.1.2.2.	 Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo,	empenho	e	a	
satisfação	de	Filipa

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 

(Filipa, 1-2)

Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente os 

sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que não sa-

bemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. De tanto ouvir 

contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro passo, 

na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagógico, no 

final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse onde se 

ia meter. (Filipa, 3-10a)

(16) A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a 

vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, 

disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. (17) Duas ou três 

pessoas, não mais. (18) Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conse-

lho Pedagógico, (19) isso terá pesado no delinear da decisão. (Filipa 16-19) 

Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 

pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pró-

diga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo 

fundamental de pessoas). (Filipa, 24)
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Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Con-

selho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no Projecto de 

Gestão Flexível do Currículo, que iria arrancar no ano lectivo seguinte com duas turmas do 

PEPT 2000, ou seja com meninos com uma história económica, social e escolar difícil. Foi-me 

dito que tentaríamos agir com eles de forma diferente, de modo a potencializar uma vida 

escolar minimamente significativa, tentando evitar o abandono. Não foi preciso pensar muito 

para dizer que sim. Para além do fim em si, agradava-me o grupo de colegas com quem iria 

trabalhar, pessoas com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, cujo trabalho 

respeitava e com quem sabia ter coisas em comum. (Filipa, 34-49)

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas 

com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em 

maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pes-

soas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação 

às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima 

muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos co-

muns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documen-

tos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, apesar 

da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (Filipa, 88a)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 

de Projecto (já no segundo ano da experiência.). A consciência de que o projecto a desenvol-

ver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança pesada da 

Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como uma diferente 

integração de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, momento 

deslumbrante de descoberta e partilha. (Filipa, 88-98)

Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positivos, como sejam a tendência 

de colocação de professores por áreas (reduzindo assim o n.º de professores por turma), a 

concentração dos alunos numa mesma sala (exceptuando as salas específicas de CN, EVT, 

EM e EF), a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam intro-

duzir na construção do saber. Para além disso, existiram obviamente outros aspectos positi-

vos, a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir 

na construção do saber. (Filipa, 98-102)
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“obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me estou 

a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se mistura 

no tempo?” (Filipa, 104-105). 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (no-

meadamente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o reco-

nhecimento do interesse, (116) da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber que 

o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto Não basta muito boa 

vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, escudado na inse-

gurança de quem o faz. (Filipa, 113a-123)

(agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). Eu, como professora 

de EVT, (206) já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega mas aí o “univer-

so” é muito parecido, fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enriquecedor. Em 

relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência mas ainda me parece 

que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, há turmas em que se 

sente que as coisas resultam e outras em que não se sentem grandes diferenças. Em relação 

ao meu próprio trabalho, talvez por leccionar uma disciplina que tem ela própria uma estru-

tura muito flexível, não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores diferenças, 

mas sim ao nível das novas áreas curriculares – Área de Projecto e Ed. Para a Cidadania. Nas 

actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplinaridade com outras 

disciplinas). A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para além de EVT, Área 

de Projecto e Educação para a Cidadania. (Filipa, 204-221)

Em 1998/99, o primeiro ano em que fui directora de turma na generalização aos 5.ºanos, 

a aplicação do “Programa de Desenvolvimento de Competências Sociais” em Educação para 

a Cidadania, foi planificado genericamente em conselho de turma de acordo com as carac-

terísticas da turma: alunos academicamente brilhantes mas com falhas ao nível das relações 

interpessoais. Escolheram-se os jogos a aplicar, metodologia a seguir, os intervenientes. Na 

maior parte das vezes, outra professora para além de mim, participou nas sessões, com o 

intuito de os levar a perceber que os objectivos que se pretendiam alcançar eram partilha-

dos por todos os profs. da turma. Como nem sempre havia tempo para a reflexão sobre a 

actividade desenvolvida, na sessão mais próxima da área de Projecto, a colega que tinha 

participado aparecia de novo. No ano seguinte, as actividades foram essencialmente na área 

do desenvolvimento das relações interpessoais, da comunicação não verbal e da resolução 

de problemas. Efectuou-se igualmente um debate (previamente preparado pela turma) so-

bre um tema escolhido pelos alunos: “Toxicodependência”. Na Área de Projecto (para além 

5.ºanos
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do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introduziram as novas áreas apenas no 2.º 

período) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos em que fui, com outro colega, pro-

fessora dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos e envolveram a pesquisa de infor-

mação em várias fontes (incluindo a internet), o seu tratamento (segundo técnicas já tratadas 

em Estudo Acompanhado) – retirar ideias principais de um texto, elaboração de resumos). A 

execução dos projectos incluiu a elaboração de cartazes, de pequenas brochuras, de um Jor-

nal de Turma e terminou com a gravação de um CD da turma. Estabeleceram-se grupos de 

trabalho, que se propunham executar determinadas tarefas, fazia-se pontualmente o ponto 

da situação, no final, apresentava-se o trabalho de cada grupo, e analisava-se criticamente. 

Nem sempre foi fácil o trabalho, foi por vezes difícil gerir o trabalho dos vários grupos, não 

se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupados, a negociação dos projectos nem 

sempre foi pacífica. E esse mal-estar foi de professores e alunos. Após o trabalho terminado 

houve, no entanto, a capacidade de se perceber em que é que se tinha falhado, e tentado 

evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. Para além disso, a satisfação de ver o tra-

balho concluído, fruto de tantas mãos, foi quase sempre suficientemente gratificante. (Filipa, 

221-260)

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 

planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se 

envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de qualquer 

tipo de participação. (Filipa, 261-265)

Para além das actividades lectivas, como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-me 

disponível para discutir com os colegas as suas práticas até porque muitas vezes o trocar im-

pressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, dissolver mal entendidos. 

Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto e com as coordenadoras das áreas 

de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania onde se planearam reuniões e 

sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver 

(profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. Por diversas 

vezes participei em reuniões com elementos do DEB, com elementos de outras escolas tam-

bém na experiência, para além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda 

não envolvidas (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). 

Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões hou-

vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por ser uma oportunidade 

a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e de assim, “em família”, construir/

analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 266-285)
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Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 

foi assim tão grande. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque 

tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Pa-

recia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido de alterar 

e melhorar as práticas. (Filipa, 287-295)

18.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

18.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	
de	formação	e	de	transformação

18.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

De tanto ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu 

primeiro passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho 

Pedagógico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém ima-

ginasse onde se ia meter. (Filipa, 10a)

Lembro-me, por exemplo, do que senti quando soube, em 1991, que ia estagiar em St. Cla-

ra. Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, com a minha orientadora, “mas como é que 

vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” Reza a história que deram por mim, 

mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva de “estarem 

atentos” e de apoiarem o trabalho. (Filipa, 26-33)

A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do ensino, a vontade 

de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para os alunos, disso 

tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. Duas ou três pessoas, 

não mais. Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Conselho Pedagógico, 

isso terá pesado no delinear da decisão. (Filipa, 16-19)

Mas para dizer a verdade, penso que muito poucos dos que concordaram com a adesão 

pensaram que “isso” não era só mais um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pró-

diga em aderir e desenvolver (Quando digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo 

fundamental de pessoas). (Filipa, 24)
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Foi num “intervalo”, quando vinha a entrar na sala de professores que uma colega do Con-

selho Directivo me abordou perguntando se estava interessada em participar no Projecto de 

Gestão Flexível do Currículo (Filipa, 34-35)

Para além do fim em si, agradava-me o grupo de colegas com quem iria trabalhar, pessoas 

com quem já tinha trabalhado noutros conselhos de turma, cujo trabalho espeitava e com 

quem sabia ter coisas em comum. Mas também eu não percebia a extensão “daquilo” em 

que me ia meter. (Filipa, 44-51)

Não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos em que não era habitual “mexer” 

(nomeadamente, os aspectos organizacionais), não percebi que não se resumia a um deter-

minado desenho curricular mas a uma outra atitude e a uma outra prática. (Filipa, 56a-60)

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas 

com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em 

maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pes-

soas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação 

às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima 

muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos co-

muns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documen-

tos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). E isso, apesar 

da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (Filipa, 88a)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área de 

Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a desenvolver 

nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança pesada da Área 

Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como uma diferente integra-

ção de diferentes saberes. Foi com o projecto “Carrinhos de Rolamentos”, momento deslum-

brante de descoberta e partilha. (Filipa, 88-97)

Para além disso existiram obviamente outros aspectos positivos, como sejam a tendência 

da colocação de professores por áreas (reduzindo assim o n.º de professores por turma), a 

concentração dos alunos numa mesma sala (exceptuando as salas específicas de CN, EVT; 

EM e EF), (102) a crescente sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam 

introduzir na construção do saber. (Filipa, 98-102)

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me estou 

a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se mistura 

no tempo? (Filipa, 103-106)
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Bom, o trabalho acrescido era óbvio, não só o maior número de reuniões mas também 

a necessidade de adaptar, reformular criar materiais. Já no alargamento a todos os 5.º anos 

isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18.30 o que 

provocou um grande desgaste. (Filipa, 107-113)

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (nomea-

damente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o reconheci-

mento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber que o que faze-

mos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não basta muito boa vontade. 

(Filipa, 113a-121)

“alguém imaginasse onde se ia meter” (Filipa, 10) para além de “duas ou três pessoas, não 

mais” (Filipa, 17). 

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (nomea-

damente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… Uma coisa é o reconheci-

mento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra coisa é saber que o que faze-

mos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não basta muito boa vontade. 

(Filipa, 113a-121)

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-

contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva 

de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa trazer 

muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente disso. (Filipa, 

138-147)

Em relação a apoios, parece-me evidente que um projecto deste tipo, com tantas implica-

ções, dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. E esse apoio existiu desde o 

início. E depois a força e a total convicção da coordenadora do Projecto. (Filipa, 151-157)

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma – aí se atingiria 

o âmago da flexibilidade. 

Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, tinham dificuldade em diagnosti-

car problemas, em estabelecer finalidades, em projectar formas de as alcançar, em trabalhar 

entrosadamente os programas, em partilhar materiais e experiências… essa “cultura pruden-

te” em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha para crescer. (Filipa, 177- 187)

E o pior é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” não levou a mais 

ou melhores reuniões. Isso chegou a ser discutido no Conselho de Directores de Turma, 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 18 – GUIÃO INTERPRETATIVO DA HISTÓRIA DE FILIPA

1437

chegando-se a propostas, apresentadas depois ao Conselho Pedagógico, de um número 

obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º Período (quatro) com “agenda” discutida 

e aprovada no CDT, e balanço a efectuar no final do 1.º Período. (Filipa, 188- 196)

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 

reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola en-

quanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudan-

ça. (Filipa, 197- 202)

E também as relações de trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e discute ape-

nas com os colegas de grupo). Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de trabalhar na 

mesma sala com outro colega mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo com professores 

de outras áreas tem sido enriquecedor. (Filipa, 203- 208)

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 

planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se 

envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de qualquer 

tipo de participação. Para além das actividades lectivas, como Coordenadora da Área de 

Projecto, mantive-me disponível para discutir com os colegas as suas práticas até porque 

muitas vezes o trocar impressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, 

dissolver mal entendidos. Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto e com as 

coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania onde se 

planearam reuniões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os 

professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento 

do PGF. Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões 

houvesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por ser uma oportu-

nidade a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e de assim, “em família”, 

construir/analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 261-285)

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 

foi assim tão grande. Foi feita por pessoas desta escola, eu incluída, ao longo destes anos. 

Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque tenha dificuldade 

em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Parecia-me que havia 

um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido de alterar e melhorar as práti-

cas. Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. Penso que abre caminhos 

e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação num ensino 
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que se é para todos não pode ser igual para todos. É nisso, nesses caminhos, nessas clarei-

ras que se vão abrindo no meio do bosque, que eu acredito (Filipa, 287-303)

18.2.2.	 Comunidades vivas na senda da mudança

18.2.2.1.	 Contextos	de	trabalho	(e)	caminhos	de	trans(formação)	

Desabafava eu, ingenuamente e em pânico, com a minha orientadora, “mas como é que 

vão dar por mim, se esta escola tem tantas actividades?” Reza a história que deram por mim, 

mas se isso aconteceu foi também devido a essa capacidade invisível e afectiva de “estarem 

atentos” e de apoiarem o trabalho. (Filipa, 27-33)

Outra dificuldade foi a falta de formação que se sentia em relação às novas áreas (nomea-

damente Educação para a cidadania e para a Área de Projecto)… (Filipa. 113a-114)

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas 

com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: em 

maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das pes-

soas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu-se um consenso em relação 

às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de auto-estima 

muito baixo, analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se pontos co-

muns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se documen-

tos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades). (Filipa, 88a)

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 

coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não 

basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, 

escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 115-123)

A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Com-

petências Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a 

uma lacuna na formação dos professores. Foi uma formação muito prática com aplicação 

de técnicas e metodologias activas, que se revelou bastante útil para os professores que a 

frequentaram (doze, só da Escola de Santa Clara). Foi certamente a melhor em que até hoje 

participei. (Filipa, 124-132)

Com o mesmo objectivo de obter formação na área de Projecto, a Escola apresentou ao 

FOCO uma candidatura para uma acção de formação sobre metodologia de Projecto que se 
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veio a realizar mas que infelizmente não trouxe nenhum efeito positivo prático na lecciona-

ção da nova área (são as vicissitudes da formação…) (Filipa, 133-137)

Parecia-me que ainda havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido 

de alterar e melhorar as práticas. (Filipa, 294-295)

Foram uns primeiros anos muito activos, confusos e ao mesmo tempo de uma grande clare-

za, (160) tempos ambivalentes, (161) de entusiasmos e desânimos, que sempre foram ultrapas-

sados pela cumplicidade, pela entreajuda, pela troca de experiências e às vezes, só, pelo estar 

lá para ouvir. (Filipa, 158-166)

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 

reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola en-

quanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mu-

dança. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. E também as relações de 

trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e discute apenas com os colegas de grupo). 

Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de trabalhar na mesma sala com outro colega 

mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo com professores de outras áreas tem sido enri-

quecedor. (Filipa, 197-208)

Para além das actividades lectivas, como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-me 

disponível para discutir com os colegas as suas práticas até porque muitas vezes o trocar im-

pressões informalmente é suficiente para desbloquear problemas, dissolver mal entendidos. 

Como Coordenadora dos Directores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões hou-

vesse sempre um espaço final de discussão em torno do Projecto por ser uma oportunidade 

a não perder, de ter reunidos todos os directores de turma e de assim, “em família”, construir/

analisar documentos, procurar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 266-285)

Reuni frequentemente com a Coordenadora do Projecto e com as coordenadoras das 

áreas de Estudo Acompanhado e de Educação para a Cidadania) onde se planearam reu-

niões e sessões de trabalho com os professores envolvidos no PGF, com os professores a 

envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. Por 

diversas vezes participei em reuniões com elementos do DEB, com elementos de outras 

escolas também na experiência. (já me ia a esquecer da participação nas reuniões do BOA 

ESPERANÇA…). (Filipa, 271-279)
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18.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

18.3.1.	 Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

18.3.1.1.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Os sonhos começam como? É que do que nos lembramos nem sempre é do seu início. 

Quando foi que pela primeira vez ouvi falar do Projecto de Gestão Flexível? Novamente os 

sonhos, a superfície fluida dos sonhos, ou então aquelas recordações de infância que não 

sabemos se recordamos realmente ou se é só a memória de tanto ouvir contar. De tanto 

ouvir contar, e parece-me que de ouvir contar mesmo, creio que o PGF deu o seu primeiro 

passo, na minha escola, quando se apresentou a proposta da DREA, no Conselho Pedagó-

gico, no final do ano lectivo 96/97. O CP deu o seu aval, mas duvido que alguém imaginasse 

onde se ia meter. A vontade de introduzir mudança na massa por vezes indiferenciada do 

ensino, a vontade de melhorar as práticas pedagógicas, de as tornar mais significativas para 

os alunos, disso tenho eu a certeza que as pessoas que agarraram a ideia queriam. Duas ou 

três pessoas, não mais. Talvez a sorte tenha sido que uma delas fazia parte do então Con-

selho Pedagógico, isso terá pesado no delinear da decisão. Mas para dizer a verdade, penso 

que muito poucos dos que concordaram com a adesão pensaram que “isso” não era só mais 

um projecto, daqueles em que a escola sempre foi pródiga em aderir e desenvolver (Quando 

digo escola, refiro-me, evidentemente, a um núcleo fundamental de pessoas). (Filipa, 1-24)

Mas também eu não percebia a extensão “daquilo” em que me ia meter. Não percebi, 

por exemplo que não era um projecto apenas para os alunos com muitas dificuldades de 

inserção e de trabalho na escola, não percebi que o Projecto “mexia” em muitos aspectos 

em que não era habitual “mexer” (nomeadamente, os aspectos organizacionais), não percebi 

que não se resumia a um determinado desenho curricular mas a uma outra atitude e a uma 

outra prática. É certo, também, que no primeiro ano, avançámos apoiados em muito pouco 

de concreto, sem definir sequer outro desenho curricular. (Filipa, 50-66a)

Assim, de repente, o que de melhor recordo do início, desses dois primeiros anos (apenas 

com duas turmas na escola) é o facto de as reuniões do Conselho de Turma serem mais: 

em maior quantidade e em melhor qualidade. Lembro-me da grande disponibilidade das 

pessoas para discutir, reflectir e trabalhar em conjunto. Estabeleceu--se um consenso em 

relação às atitudes, aos valores e aos comportamentos (eram turmas com um grau de au-

to-estima muito baixo), analisaram-se os programas das várias disciplinas, encontraram-se 
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pontos comuns, discutiu-se a forma de operacionalizar essa transversalidade, trocaram-se 

documentos, reflectiu-se sobre eles, reformularam-se, planificaram-se as actividades. E isso, 

apesar da nossa longa história de conselhos de turma, não é assim tão comum. (Filipa, 88a)

Depois, lembro-me também muito bem, do “click” que se fez (que fiz) em relação à Área 

de Projecto (já no segundo ano da experiência). A consciência de que o projecto a desenvol-

ver nesta área não tinha necessariamente de incluir todas as disciplinas (herança pesada da 

Área Escola que nos custou a abandonar), mas que podia constituir-se como uma diferente 

integração de diferentes saberes Para além disso, existiram obviamente outros aspectos 

positivos, como sejam a tendência da colocação de professores por áreas (reduzindo assim 

o n.º de professores por turma), a concentração dos alunos numa mesma sala a crescente 

sensação da vitalidade que as novas áreas curriculares poderiam introduzir na construção 

do saber. (Filipa, 88-97)

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma – aí se atingiria 

o âmago da flexibilidade. Mas eles eram, salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, tinham 

dificuldade em diagnosticar problemas em estabelecer finalidades, em projectar formas de 

as alcançar, em trabalhar entrosadamente os programas, em partilhar materiais e experiên-

cias… essa “cultura prudente” em que vivemos que se sobrepõe a uma cultura de partilha 

para crescer. E o pior é que o termos possibilidade de reunir a horas “decentes” não levou a 

mais ou melhores reuniões. (Filipa, 177-190)

Obstáculos também os houve… e nem estou bem a perceber porque é que não me estou 

a lembrar deles… porque fomos ultrapassando os principais, ou porque já tudo se mistura 

no tempo? Bom, o trabalho acrescido era óbvio, não só o maior número de reuniões (109) 

mas também a necessidade de adaptar reformular criar materiais. Já no alargamento a todos 

os 5.º anos isso acentuou-se por não termos previsto a possibilidade de reunir senão às 18. 

30 o que provocou um grande desgaste. Outra dificuldade foi a falta de formação que se 

sentia em relação às novas áreas (nomeadamente Educação para a cidadania e para a Área 

de Projecto)… (Filipa, 103-114)

Em relação aos alunos creio que as mudanças tiveram alguma consistência, mas ainda 

me parece que há grandes discrepâncias em termos de trabalho com os alunos, há turmas 

em que se sente que as coisas resultam e outras em que não se sentem grandes diferenças. 

(Filipa, 209-213)

Na Área de Projecto (para além do ano dos “carrinhos de rolamento”, em que se introdu-

ziram as novas áreas apenas no 2.º período) os temas desenvolvidos nos dois anos lectivos 
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em que fui, com outro colega, professora dessa área, foram sempre escolhidos pelos alunos 

e envolveram a pesquisa de informação em várias fontes (incluindo a internet), o seu trata-

mento (segundo técnicas já tratadas em Estudo Acompanhado) – retirar ideias principais de 

um texto, elaboração de resumos). A execução dos projectos incluiu a elaboração de carta-

zes, de pequenas brochuras, de um Jornal de Turma e terminou com a gravação de um CD 

da turma. Estabeleceram-se grupos de trabalho, que se propunham executar determinadas 

tarefas, fazia-se pontualmente o ponto da situação, no final, apresentava-se o trabalho de 

cada grupo, e analisava-se criticamente. Nem sempre foi fácil o trabalho, foi por vezes difícil 

gerir o trabalho dos vários grupos, não se conseguiu manter sempre todos os alunos ocupa-

dos, a negociação dos projectos nem sempre foi pacífica. E esse mal-estar foi de professores 

e alunos. Após o trabalho terminado houve, no entanto, a capacidade de perceber em que 

é que se tinha falhado, e tentado evitar cair nos mesmos erros no projecto seguinte. Para 

além disso, a satisfação de ver o trabalho concluído, fruto de tantas mãos, foi quase sempre 

suficientemente gratificante. (Filipa, 238-260)

Uma coisa é o reconhecimento do interesse, da importância dessas novas áreas, outra 

coisa é saber que o que fazemos ou queremos fazer tem sentido, é legítimo e é correcto. Não 

basta muito boa vontade. Principalmente se não se quer ficar por um trabalho superficial, 

escudado na insegurança de quem o faz. (Filipa, 115-123)

A oficina de formação “Expressões Integradas no Programa de Desenvolvimento de Com-

petências Sociais”, promovida pelo DEB veio, no ano lectivo 1998/99, veio dar resposta a 

uma lacuna na formação dos professores. Foi uma formação muito prática, com aplicação 

de técnicas e metodologias activas, que se revelou bastante útil para os professores que a 

frequentaram (doze, só da Escola de Santa Clara). Foi certamente a melhor em que até hoje 

participei. (Filipa, 124-131) 

Claro que me estava a esquecer dos terríveis obstáculos, humanos que são, que se en-

contram em todos os projectos. Para além dos habituais “não faz, não quer fazer e tem raiva 

de quem faz”, existem outros, mais respeitáveis, que não sentem que o PGF possa trazer 

muito mais ao que já há, e que até fazem um bom trabalho, independentemente disso. E não 

vale a pena fugir ao que de resistência à mudança há sempre em todos nós, o difícil que é 

ver e agir de outra maneira. (Filipa, 138-150)

Em relação a apoios, parece-me evidente que um projecto deste tipo, com tantas implica-

ções, dificilmente progrediria sem o apoio do Orgão de Gestão. E esse apoio existiu desde o 

início. E depois a força e a total convicção da coordenadora do Projecto. (Filipa, 151-157)
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Com o alargamento a todas as turmas de 5.º ano, houve aspectos que se reforçaram po-

sitivamente, por ex. – aspectos organizacionais (passou a ser possível reunir antes das 18. 30, 

o par pedagógico de Estudo Acompanhado estabilizou, passando a ser o mesmo nos dois 

tempos lectivos), uma maior segurança e enriquecimento das novas áreas curriculares mas 

outros aspectos houve que se descuraram – a gestão dos programas, o desenvolvimento 

planificado das então aprendizagens nucleares e competências gerais. (Filipa, 167-176)

Os Conselhos de Turma são o veículo de um verdadeiro projecto de turma. Mas eles eram, 

salvo raros exemplos, pouco dinâmicos, tinham dificuldade em diagnosticar problemas, em 

estabelecer finalidades, em projectar formas de as alcançar, em trabalhar entrosadamente 

os programas, em partilhar materiais e experiências… E o pior é que o termos possibilidade 

de reunir a horas “decentes” não levou a mais ou melhores reuniões. Isso chegou a ser dis-

cutido no Conselho de Directores de Turma, chegando-se a propostas, apresentadas depois 

ao Conselho Pedagógico, de um número obrigatório de reuniões de conselho de turma no 1.º 

Período (quatro) com “agenda” discutida e aprovada no CDT, e balanço a efectuar no final do 

1.º Período. (Filipa, 177-196)

Há dois aspectos que me parecem fundamentais e que esta prática veio introduzir (ou 

reintroduzir) e que foram: uma “atenção” quase contínua a todos os aspectos da Escola en-

quanto organismo vivo e palpitante. A atenção, essa atenção, é o primeiro factor de mudança. 

E também as relações de trabalho com os colegas (agora já não se trabalha e discute apenas 

com os colegas de grupo). Eu, como professora de EVT, já tinha hábito de trabalhar na mes-

ma sala com outro colega mas aí o “universo” é muito parecido, fazê-lo com professores de 

outras áreas tem sido enriquecedor. (Filipa, 197-208)

Em relação ao meu próprio trabalho, talvez por leccionar uma disciplina que tem ela pró-

pria uma estrutura muito flexível, não foi ao nível das aulas curriculares que senti as maiores 

diferenças, mas sim ao nível das novas áreas curriculares – Área de Projecto e Ed. Para a 

Cidadania. (Nas actividades curriculares várias vezes em EVT se trabalha em interdisciplina-

ridade com outras disciplinas). A nível do Projecto de Gestão Flexível, tenho leccionado, para 

além de EVT, Área de Projecto e Educação para a Cidadania. (Filipa, 214-220)

O facto de haver um bom relacionamento com o meu colega de trabalho tornou fácil 

planear as actividades, já em relação ao Conselho de Turma houve mais dificuldade de se 

envolver de alguma forma no projecto, tanto a nível de planificação como a nível de qualquer 

tipo de participação. (Filipa, 261-265)
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Como Coordenadora da Área de Projecto, mantive-me disponível para discutir com os 

colegas as suas práticas até porque muitas vezes o trocar impressões informalmente é su-

ficiente para desbloquear problemas, dissolver mal entendidos. Reuni frequentemente com 

a Coordenadora do Projecto e com as coordenadoras das áreas de Estudo Acompanhado 

e de Educação para a Cidadania onde se planearam reuniões e sessões de trabalho com os 

professores envolvidos no PGF, com os professores a envolver (profs. de 3.º ciclo) e onde se 

discutiu amplamente o desenvolvimento do PGF. Por diversas vezes participei em reuniões 

com elementos do DEB, com elementos de outras escolas também na experiência, para 

além de várias sessões de divulgação do PGF para escolas ainda não envolvidas (já me ia a 

esquecer da participação nas reuniões do BOA ESPERANÇA…). Como Coordenadora dos Di-

rectores de Turma do 2.º Ciclo, procurei que nas reuniões houvesse sempre um espaço final 

de discussão em torno do Projecto por ser uma oportunidade a não perder, de ter reunidos 

todos os directores de turma e de assim, “em família”, construir/analisar documentos, procu-

rar sugestões, propor reflexões. (Filipa, 267-285)

Em relação à disseminação desta experiência a outras escolas aí o meu entusiasmo não 

foi assim tão grande. Interessava-me menos essa parte, talvez por temperamento ou porque 

tenha dificuldade em considerar a experiência desta Escola suficientemente inovadora. Pa-

recia-me que havia um grande caminho a percorrer na própria escola no sentido de alterar 

e melhorar as práticas. (Filipa, 287-295)

Não creio que este Projecto seja a “galinha dos ovos de ouro”. Penso que abre caminhos 

e que dá alguma margem de manobra no sentido de possibilitar a diferenciação. (299) num 

ensino que se é para todos não pode ser igual para todos. É nisso, nesses caminhos, nessas 

clareiras que se vão abrindo no meio do bosque, que eu acredito. (Filipa, 296-304)
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APÊNDICE	19	 GUIÃO	INTERPRETATIVO	DA	HISTÓRIA	DE	LUÍSA	

19.1.	 Vivências	de	Mudança	a	Aprender	e	a	Ensinar	–	trajectórias	de	
aprendizagem escritas na primeira pessoa

19.1.1.	 Um Retrato de Luísa

19.1.1.1.	 Aspectos	de	natureza	biográfica	

Luísa tinha dezoito anos de serviço docente e quarenta e dois de idade quando escreveu 

a narrativa de vida. Foi docente antes da profissionalização durante quatro anos e leccionou 

(ainda lecciona) no Ensino Secundário. Foi, e ainda é, professora cooperante da Universidade 

de Évora durante vários anos, colaborando ao nível da docência do então denominado Curso 

de Licenciatura em Artes Plásticas. 

É Licenciada em Artes Plásticas, Pintura, curso de licenciatura que frequentou na Faculdade 

de Belas Artes da Universidade de Lisboa. Na escola onde sempre leccionou, exerceu 

diferentes cargos em órgãos de gestão intermédia dos quais destacou ter sido Directora de 

Turma, Assessora dos Cursos Nocturnos, Membro da Assembleia da Escola, Representante 

(Pais) – Encarregados de Educação em Conselhos de Turma, Representante dos Encarrega-

dos de Educação na Assembleia da Escola dos filhos e também foi Delegada de Grupo. 

19.1.2.	 Produzindo	a	Vida	e	a	Profissão	–	sendo,	pertencendo	e	
transformando-se

19.1.2.1.	 Representando,	Desejando	e	Concretizando	–	itinerários	e	
aprendizagens	entre	crenças,	atitudes	e	valores

a)	A	formação	inicial	de	Luísa	–	dois	cursos	e	a	escola

Como já referi na questão anterior, a minha formação inicial foi em pintura. Claro que tam-

bém em desenho. Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de 

“Académica”. Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” e 

procura de uma linguagem individual. Foi extremamente interessante a nível pessoal, e grati-

ficante. A nível tecnológico tenho formação em cerâmica (área bidimensional/pintura de azu-

lejos) e de Mosaico. O “meu” curso – pintura – tem também uma “grande carga” de formação 
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estética, e educação e formação do gosto a nível visual e estético. Há um ensinar do saber 

“ver”, há uma aprendizagem exigente e rigorosa na parte da educação visual. (Luísa, 107-120)

Posso dizer que durante a minha vida de professora, tenho tirado outro “curso”. O cur-

so das aprendizagens das tecnologias. E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um 

ensino de qualidade, sobretudo a nível estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” 

conceitos e aprendizagens. Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para 

os saberes para ensinar. E claro na parte teórica do processo. Na parte prática é muito di-

ferente. Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que 

fazemos por nós próprios, e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as vivências de 

aprendizagens. (Luísa, 121-139)

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. Gosto de ler, de apren-

der, de desafios. É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho 

de autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. O meu investimento profis-

sional acho que se sente na resposta às alíneas anteriores. Gosto de desafios. Procurar uma 

autoformação. Estou sistematicamente numa procura de saber para poder ensinar. Aceito 

desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de Formação 

na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. Procuro ler, saber, 

actualizar os meus conhecimentos. Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situa-

ções, o que fazer, como fazer. (Luísa, 336-358)

Também passei pelos 2 anos de estágio depois do curso. O primeiro ano com aulas aqui na 

universidade de Évora. Disciplinas teóricas – Psicologia, Sociologia, Organização curricular, Mé-

todos e Técnicas de Acção Educativa e Didáctica. Foi um ano com muito pouca aprendizagem. 

Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que tem um ensino muito mais 

aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. As aulas eram dadas com acetatos. Os 

acetatos eram lidos. Os conteúdos desfasados de uma realidade, do que é uma escola. Das 

relações professor/aluno. Não havia ligação dos conteúdos leccionados com a realidade das 

escolas. Forneciam-nos folhas de apoio para realizarmos os exames. Segundo Bloom, a parte, 

ou melhor a etapa mais baixa do conhecimento é a memorização. Pois essas folhas tinham de 

ser memorizadas para responder às questões do exame. Se falássemos ou relacionássemos 

com as nossas vivências e experiencias, as respostas não eram valorizadas. Foi um grande 

choque. Foi um frete. Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. Senti que as pessoas 

que leccionavam, com todo o respeito, estavam longe do que é a vida numa escola. O que é 

a relação turma professor e vice-versa. O que são turmas problemáticas. Afinal o que é ser 

professor? Poderia ter sido interessante, se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 
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Trabalhos de campo e de investigação no nosso quotidiano. Troca de experiencias e aprendi-

zagens. Não valeu a pena este primeiro ano. Vinha habituada a uma universidade onde se va-

loriza a investigação, trabalho de acção crítica e interventiva. Fiquei com muito má impressão 

deste ensino desta universidade, deste ensino “livresco” memorizado sem aplicação numa 

verdadeira aprendizagem. (Luísa, 140-186)

b)	O	profissionalismo	e	a	pertença	a	um	grupo	profissional	entre	desejos	e	
concretizações

“um ensinar do saber “ver” (…) uma aprendizagem exigente e rigorosa na parte da educa-

ção visual” (Luísa, 118-120). 

Nos 3 primeiros anos – bacharelato, tive uma formação que posso dizer de “Académica”. 

Nos 2 últimos anos de curso tive uma formação voltada para o “seu interior” e procura de 

uma linguagem individual. Foi extremamente interessante a nível pessoal, e gratificante. O 

“meu” curso – pintura – tem também uma “grande carga” de formação estética, e educação 

e formação do gosto a nível visual e estético. 

Há um ensinar do saber “ver”, há uma aprendizagem exigente e rigorosa na parte da edu-

cação visual. (Luísa, 108-118)

E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, sobretudo a nível 

estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e aprendizagens. 

Curso este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. 

(Luísa, 128-132)

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 

ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para jo-

vens que se encontram em formação. (Luísa, 99-106)

O “meu” curso – pintura – tem também uma “grande carga” de formação estética, e edu-

cação e formação do gosto a nível visual e estético. (Luísa, 114-117)

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 

que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma aula, 

uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador profissional e 

tem gosto em nos ensinar. (Luísa, 63-70)
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Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora Luisa Gancho que se tem vindo 

a especializar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar concei-

tos sobre esta técnica. (Luísa, 71-75)

Também tenho um amigo que vive em lisboa – RR – que trabalhava em cerâmica com os 

alunos. No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola um soldado, e ensinou-nos 

algumas técnicas de vidrados. (Luísa, 76-80)

Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem pes-

soas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. (Luísa, 81-83)

Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. 

(Luísa, 84)

E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (Luísa, 85)

Neste momento por exemplo vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” 

que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (Luísa, 86-88)

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-

tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. Realizamos projectos de 

intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. Trabalhamos com instituições todos os 

anos como a Cercidiana. (Luísa, 95- 98)

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. (Luísa, 54)

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-

tectura. (Luísa, 55)

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se 

faz e investimos muito na autoformação. No departamento de artes temos pessoas forma-

das em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito diversos e que se completam, 

vamos perguntando uns aos outros como se faz e investimos muito na autoformação. Mas 

tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. Pelo nosso interesse ve-

mos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 56-62) 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito 

boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também com no-

vas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se desenvolvem, 

que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendizagem. E que afinal vale a 

pena. A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, 

de partilhar experiências e saberes. Somos todos muito diferentes e também temos forma-
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ções diferentes como já referi. O modo de “ver” é diferente. O modo de ensinar é diferente. 

O modo de agir é diferente. As estratégias são diferentes. Mas respeitamo-nos. Respeitamo-

-nos como pessoas e respeitamos opiniões. Nas reuniões de departamento expomos as 

nossas ideias. As nossas maneiras de pensar. Não estamos sempre de acordo, pelo contrá-

rio. Confrontamo-nos várias vezes com ideias diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos 

muito, aprendemos muito uns com os outros, tendo como base a relação de amizade que 

nos caracteriza. (Luísa, 296-325)

O mais importante e que persiste no nosso departamento é sensibilizar os nossos alunos 

para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, os seus objecti-

vos, trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. Perceber que o desenho, a 

pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas que podem intervir para me-

lhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. Que os nossos alunos possam perceber 

que a sua generosidade pode ter um significado muito importante para ajudar a menorizar 

alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de For-

mação na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. Procuro ler, 

saber, actualizar os meus conhecimentos. Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver 

situações, o que fazer, como fazer. Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, podia 

ter ficado, mas depois de reflectir e sobretudo os projectos, aquilo que tenho construído na 

escola Gabriel Pereira com os meus colegas fez-me ficar no Ensino Secundário. Mas gosto 

muito de ensinar também aos alunos da universidade. Aquelas idades também me agradam. 

Gosto quando me convidam para estes desafios. Começo logo “a magicar” coisas, a “sonhar” 

com elas, como vou fazer, o que vamos experimentar, o que será mais importante. Gosto 

também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendizagens, das 

nossas experiências. (Luísa, 351-373). 

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. (Luísa, 336-337) 

Gosto de ler, de aprender, de desafios. (Luísa, 338-340)

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 

de saber para poder ensinar. (Luísa, 336-350)

O sentido prático das coisas preocupa-me. (Luísa, 374)

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 

Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. (Luísa, 375-376)
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Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de intervir, 

aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito 

boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também com no-

vas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se desenvolvem, 

que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendizagem. E que afinal vale 

a pena. (Luísa, 290-305)

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. (Luísa, 379-381)

Não gosto de ideias pré-concebidas. (Luísa, 382)

Gosto de descobrir. (Luísa, 383)

Gosto de trabalhar em conjunto. (Luísa, 384)

Gosto de reflectir. (Luísa, 386)

Gosto de me sentar e escrever o que penso. (Luísa, 387)

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. (Luísa, 

387-388)

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. (Luísa, 389)

Gosto de verificar. (Luísa, 400)

Gosto de questionar, de perguntar. (Luísa, 401-402)

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. (Luísa, 403)

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. (Luísa, 404)

Não gosto que as coisas não se resolvam. (Luísa, 405)

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 412)

19.1.2.2.	 Sendo	Professora	–	vivências	formadoras,	entusiasmo	empenho	e	
satisfação	no	trabalho	

Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 

Ofícios – na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) dada a formação 

dos professores do grupo. E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. Quan-

do abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respectivos 
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programas. Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor ou colega 

do ministério. (Luísa, 1-7)

Procurámos cumpri-los. Procurámos encontrar um “fio condutor”. Trabalhámos muito na 

área da planificação, articular os objectivos, os conteúdos e as estratégias. Trabalhamos so-

zinhos e no grupo. Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. Os primeiros 

anos foram mais difíceis, depois fomos solidificando e melhorando o nosso trabalho. Planeá-

mos, criticámos, construímos, e trocámos experiencias e sobretudo aprendizagens. Estes 

programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecnologias de 

pintura e de escultura. Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas tecnologias 

de escultura. E vice-versa. O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas 

áreas Pintura/Escultura de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, 

preparação de suportes, etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. (Luísa, 26-45)

É um leque muito variado e abrange saber muitas técnicas, para um só professor. Não 

tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos nem du-

rante a sua existência. A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, na 

troca de saberes que fizemos nas oficinas de arte da escola. (Luísa, 46-53)

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. No departamento de artes 

temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito diversos 

e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se faz e investimos muito na 

autoformação. (Luísa, 54-58)

Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. Pelo nosso inte-

resse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 59-62)

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 

que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma aula, 

uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador profissional e 

tem gosto em nos ensinar. (Luísa, 63-70)

Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora L que se tem vindo a especia-

lizar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar conceitos sobre 

esta técnica. Também tenho um amigo que vive em lisboa – R – que trabalhava em cerâmica 

com os alunos. (Luísa, 71-77)

No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola um soldado, e ensinou-nos al-

gumas técnicas de vidrados. (Luísa, 78-80)
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Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem pes-

soas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. Este grupo de pessoas 

tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. E claro que se reflecte no pro-

cesso ensino – aprendizagem. Neste momento por exemplo vamos aprender uma nova téc-

nica de cerâmica – “o Raku” que depois poderemos ensinar os nossos alunos. (Luísa, 81-88)

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 

ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para jo-

vens que se encontram em formação. (Luísa, 99-106)

O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, julgo 

que passa muito pela humildade da necessidade de aprendizagem por parte de nós, profes-

sores. E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, sobretudo 

a nível estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e aprendizagens. Curso 

este que a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. E claro na 

parte teórica do processo. Na parte prática é muito diferente. Na parte prática do “ensinar” 

a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que fazemos por nós próprios, e sobretudo 

pela nossa experiencia, de todas as vivências de aprendizagens. (Luísa, 124-139)

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, de 

partilhar experiências e saberes. (Luísa, 306-309)

Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. 

O modo de “ver” é diferente. 

O modo de ensinar é diferente. 

O modo de agir é diferente. 

As estratégias são diferentes. (Luísa, 310-315)

Mas respeitamo-nos. (Luísa, 316)

Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. (Luísa, 317-318)

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pensar. 

Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com ideias 

diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com os outros, 

tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 319-325)

O meu investimento pessoal, acho que existe com profundidade. Gosto de ler, de apren-

der, de desafios. (Luísa, 336-340)
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É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho de 

autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. (Luísa, 341-345)

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 

de saber para poder ensinar. (Luísa, 347-350)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 

Formação na Universidade de Évora. (Luísa, 351)

Leccionar desenho no Departamento de Artes. (Luísa, 352)

Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. (Luísa, 353-355)

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. 

(Luísa, 356-358)

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, podia ter ficado, mas depois de reflec-

tir e sobretudo os projectos, aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 

meus colegas fez-me ficar no Ensino Secundário. (Luísa, 359-363)

Gosto quando me convidam para estes desafios. Começo logo “a magicar” coisas, a “so-

nhar” com elas, como vou fazer, o que vamos experimentar, o que será mais importante. 

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendiza-

gens, das nossas experiências. (Luísa, 372-373)

O sentido prático das coisas preocupa-me. 

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 

Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. 

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. 

Não gosto de ideias pré-concebidas. 

Gosto de descobrir. 

Gosto de trabalhar em conjunto. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de me sentar e escrever o que penso. 

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. 

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. 

Gosto de verificar. 
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Gosto de questionar, de perguntar. 

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Não gosto que as coisas não se resolvam. 

Sou muito teimosa. 

Sou chata. 

Não gosto do “tanto faz… ”

Gosto que me questionem. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de agir. 

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 374-413)

19.2.	 Sujeitos,	Acções	e	Relações	–	laços	feitos	de	histórias	pessoais	e	
colectivas para aprender

19.2.1.	 Culturas	Profissionais,	Lideranças	e	Quotidianos	–	possibilidades	
de	formação	e	de	transformação

19.2.1.1.	 Colaborando	para	transformar	(ou)	desenvolvendo	a	colaboração	nos	
contextos	de	trabalho

Recordo a mudança curricular com os cursos tecnológicos – Curso Tecnológico de Artes e 

Ofícios – na Escola optámos por seleccionar a vertente (Pintura/Escultura) dada a formação 

dos professores do grupo. 

E também o Curso Tecnológico de Design – equipamento. (Luísa, 1-4)

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições as ideias 

são lançadas nas reuniões de departamento e depois escolhemos a associação ou institui-

ção que vamos entregar o donativo. 

Procuramos saber e recolher elementos sobre o trabalho efectuado sobre as instituições 

em causa e os valores humanitários inerentes. Pois pensamos que se nós soubermos estes 

aspectos e estivermos motivados, decerto que os nossos alunos também ficarão com essa 

motivação. (Luísa, 276-281)
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A nível de projecto educativo e participação neste, nós, no departamento de artes somos 

muito activos e trabalhamos e colaboramos no projecto. 

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-

tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. (Luísa, 89-97)

Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – conselho executivo, há 

muitos anos. São pessoas muito competentes a nível profissional e humano. 

O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 

Vive com muita intensidade a escola. Sabe o que se passa na escola e sabe inteligente-

mente como agir. (Luísa, 326-333) 

Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respec-

tivos programas. 

Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor ou colega do minis-

tério. (Luísa, 5-6)

Não tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos 

nem durante a sua existência. A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, 

na troca de saberes que fizemos nas oficinas de arte da escola. 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-

tectura. (Luísa, 47-55)

Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro 

com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de 

todo o país. 

Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada na escola 

de Faro. 

Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se iria realizar 

porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. 

Senti uma falta de respeito. (Luísa, 8-13)

E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou porque os responsáveis não esta-

vam “preparados” para a referida reunião. Nessa altura senti-me a desacreditar de “muita 

coisa”. Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) que realmente podiam 
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deixar de ser “cabeças pensantes” mas pessoas que agissem, que reflectissem com os pro-

fessores que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. 

Que existisse um diálogo, uma troca de experiencias, uma verdadeira avaliação de todo o 

processo. (Luísa, 14-24)

Foi um ano com muito pouca aprendizagem. 

Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que tem um ensino muito mais 

aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. (Luísa, 144-148)

Os conteúdos desfasados de uma realidade, do que é uma escola. Das relações professor/

aluno. 

Não havia ligação dos conteúdos leccionados com a realidade das escolas. (Luísa, 151-155)

Foi um grande choque. 

Foi um frete. 

Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. 

Senti que as pessoas que leccionavam, com todo o respeito, estavam longe do que é a 

vida numa escola. 

O que é a relação turma professor e vice-versa. 

O que são turmas problemáticas. (Luísa, 163-171)

Lamentando, Luísa questionou e respondeu com o que considerava poder ser uma for-

mação em parceria com uma universidade, que servisse a escola, os professores, os alunos 

e a educação globalmente. Dessas vivências escreveu o seguinte: 

Afinal o que é ser professor?

Poderia ter sido interessante, se fosse a teoria voltada para uma verdadeira praxis. 

Trabalhos de campo e de investigação no nosso quotidiano. 

Troca de experiencias e aprendizagens. 

Não valeu a pena este primeiro ano. 

Vinha habituada a uma universidade onde se valoriza a investigação, trabalho de acção 

crítica e interventiva. 

Fiquei com muito má impressão deste ensino desta universidade, deste ensino “livresco” 

memorizado sem aplicação numa verdadeira aprendizagem. (Luísa, 172-187)
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Relativamente à formação contínua formal, na nossa área – artes temos dificuldade em ter 

acções de formação tão específicas. Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-

tamento vamos ter uma acção de cerâmica. 

No nosso centro de formação – CEFOPREM, as acções são muito repetitivas e pouco va-

riadas. 

Na nossa escola este problema já foi levantado e procura-se modificar as coisas no senti-

do de variar mais o leque de formação. (Luísa, 188-198)

“como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem pes-

soas que se interessam por aprender e por partilhar experiências. Este grupo de pessoas 

tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. E claro que se reflecte no 

processo ensino – aprendizagem” (Luísa, 81-85). 

“A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, na troca de saberes que 

fizemos nas oficinas de arte da escola (Luísa, 50-53). 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-

tectura. 

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se 

faz e investimos muito na autoformação. (Luísa, 55-57)

Posso dizer que durante a minha vida de professora, tenho tirado outro “curso”. O cur-

so das aprendizagens das tecnologias. O desempenho de qualidade ao longo da carreira, 

que se fala no guião da narrativa, julgo que passa muito pela humildade da necessidade de 

aprendizagem por parte de nós, professores. (Luísa, 121-127)

Na parte prática do “ensinar” a desenhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que fazemos 

por nós próprios, e sobretudo pela nossa experiencia, de todas as vivências de aprendiza-

gens. (Luísa, 135-139)

Julgamos que o empenhamento de todos, e a qualidade dos trabalhos implicam estes 

resultados. (Luísa, 207-209)

Retomando algumas palavras da história de vida de Luísa, ilustrando a interpretação que 

já vai longa: 

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, de 

partilhar experiências e saberes. 
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Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. (Luí-

sa, 306-309)

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pensar. 

Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com ideias 

diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com os outros, 

tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. (Luísa, 319-325)

Gosto de ler, de aprender, de desafios. (Luísa, 338-340)

É difícil ficar parada sem projectos pessoais. Procuro também um caminho de 

autoconhecimento, através de leitura e do yoga que pratico. (Luísa, 341-345)

Gosto de desafios. (Luísa, 347)

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 

Formação na Universidade de Évora. Leccionar desenho no Departamento de Artes. (Luísa, 

351-352)

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. (Luísa, 

356-358)

Sou muito teimosa. (Luísa, 406)

Sou chata. (Luísa, 407)

Não gosto do “tanto faz… ” (Luísa, 408)

Gosto que me questionem. (Luísa, 409)

Gosto de reflectir. (Luísa, 410)

Gosto de agir. (Luísa, 411)

O mais importante e que persiste no nosso departamento, é sensibilizar os nossos alunos 

para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus objectivos, 

trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. 

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas 

que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 

muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)
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Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de intervir, 

aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito 

boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também com no-

vas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se desenvolvem, 

que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendizagem. E que afinal vale 

a pena. (Luísa, 290-305)

19.2.2.	 Comunidades vivas na senda da mudança

19.2.2.1.	 Trabalhando	em	Projectos	e	por	Projectos	–	construindo	saberes,	
valorizando	caminhadas	e	partilhando	destinos

Todos os anos para além das disciplinas que leccionamos realizamos sempre projectos 

diferentes que passo a citar alguns. (Luísa, 201-203)

– Pinturas murais – Cercidiana – todos os anos (Luísa, 203a)

– Exposições venda a favor de: cantinho dos animais; UNICEF; assistência Médica Interna-

cional; Chão dos meninos; APPC e associação João Cidade. (Luísa, 203b)

– As referidas exposições tiveram lugar nos Paços do Concelho da Câmara Municipal de 

Évora e no ano passado foi uma na Feira de Arte que se realizou na praça do Giraldo com o 

tema Évora. (Luísa, 204-205)

As quantias monetárias que temos dado às referidas associações são significativas: AMI 

– 600 contos; UNICEF – 700 contos; Chão dos meninos – 400 contos; Cantinho dos animais – 

350 contos; APPC – 500 contos + João Cidade – 500 contos; Feira de Arte – 1000 contos (total). 

(Luísa, 206)

Julgamos que o empenhamento de todos, e a qualidade dos trabalhos implicam estes 

resultados. 

O mais importante e que persiste no nosso departamento é sensibilizar os nossos alunos 

para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus objectivos, 

trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. (Luísa, 207-217)

Relativamente aos outros projectos – exposições venda a favor de instituições as ideias 

são lançadas nas reuniões de departamento e depois escolhemos a associação ou institui-

ção que vamos entregar o donativo. Procuramos saber e recolher elementos sobre o traba-
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lho efetuado sobre as instituições em causa e os valores humanitários inerentes. Pois pen-

samos que se nós soubermos estes aspetos e estivermos motivados, decerto que os nossos 

alunos também ficarão com essa motivação. (Luísa, 276-281)

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas 

que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 

muito importante para ajudar a menorizar algum sofrimento. 

Outro projecto que aconteceu no ano lectivo passado foi a “humanização do espaço de 

pediatria” do hospital do Espirito Santo. Foi um projecto muito interessante e enriquecedor. 

Humanizar 7 enfermarias, 1 sala de refeições, 1 sala de tratamentos, quarto do isolamento, 

casa de banho, corredor e hall de entrada. (Luísa, 218-224)

Esqueci-me de referir que este projecto de “humanização do espaço de pediatria” o con-

tacto foi feito pela senhora enfermeira chefe-enfermeira Conceição Antas que é mãe de uma 

antiga aluna minha. Foi a senhora enfermeira CA que se lembrou e teve a ideia da humaniza-

ção do serviço. Depois teve o apoio do Dr. HG – médico responsável por este serviço de pe-

diatria. O contacto connosco foi realizado e nós resolvemos aceitar este desafio, tornando-o 

num projecto em que envolvemos as nossas turmas. (Luísa, 269-275)

Foi um grande desafio. 

Para nós (3 professoras) e os nossos alunos. 

A dificuldade de ser um hospital e como é lógico conhecer e ver as crianças doentes. 

1.º Conhecer e fazer um levantamento do espaço

2.º Dividir as salas e quartos pelas professoras e respectivos alunos

3ª Encontrar a temática – a natureza e seus elementos. 

4.º Projectar – desenhar, pesquisar, criar. 

5.º Executar os projectos em diferentes materiais, com diferentes instrumentos e supor-

tes. 

6.º Trabalhar na escola

7.º Trabalhar no local – Serviço de Pediatria

Trabalhámos fora do tempo de aulas. Às sextas-feiras ficávamos até às 11horas da noite. 

A tarde começava às 14h30 até essa hora. Colocámos os objectos e formas realizadas, e pin-

támos as paredes das enfermarias, os vidros. O tecto da sala de tratamentos, colocámos os 
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móbiles. As crianças que podiam é lógico, desenhavam e pintavam connosco. As mães, na 

enfermaria do mar também pintavam connosco. 

Foi uma experiencia única. 

As senhoras enfermeiras e as senhoras auxiliares foram de um grande acolhimento e 

simpatia. 

Nos primeiros dias de trabalho, foi difícil. O espaço, um hospital, as crianças. Sentíamo-nos 

a mais… 

Depois o tempo ia passando e sentíamos como se pertencêssemos também aquele es-

paço. 

Os alunos andavam felizes. 

Todos sentíamos alegria porque víamos que as coisas que criamos ajudavam aquelas 

crianças a passar melhor o tempo. 

Formas inspiradas na natureza, flores, pássaros, gatos, peixes, formas imaginadas, gno-

mos, fadas, deram vida àqueles espaços. 

Tivemos sorrisos, tivemos desenhos, tivemos afectos. 

Afectos que foram partilhados e sentidos. 

Foi um projecto que não iremos esquecer de certeza. Volto a referir que foi uma experiên-

cia muito gratificante para os alunos e nós professoras. 

Depois deste projecto este ano lectivo, 2003/2004 no mês de Dezembro convidaram-nos 

a realizar um presépio no hospital do Espirito Santo. Foi outro desafio. O contacto humano 

foi muito diferente pois desta vez não eram crianças. Os ecos foram positivos e estão-se 

a abrir outras portas para outros projectos no hospital. Possibilidade de humanização de 

outros espaços. São projectos aliciantes, muito ricos, mas extremamente envolventes e des-

gastantes. (Luísa, 225-268)

Há uns anos também fizemos um trabalho sobre reciclagem. Este trabalho foi mais desen-

volvido por mim, enquanto professora. Porque descobrimos que tínhamos uma “papelão” na 

escola e não era utilizado. Fizemos uma exposição de trabalhos plásticos alusivos ao tema 

reciclagem. Sensibilizámos a comunidade escolar para a utilização do “papelão”. Realizámos 

cartazes com mensagens sobre a sensibilização da reciclagem. Concretizámos no ano se-

guinte uma exposição no palácio D. Manuel com o nome “Criar, Recriar, Reciclar” com ob-
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jectos recuperados, procurando uma vertente estética e uma mensagem visual ao nível da 

importância dos “3 R” – reduzir, reutilizar, reciclar. 

Com este projecto procurámos sensibilizar a comunidade para a utilização do “papelão” e do 

“pilhão”. 

Para esta exposição realizámos panfletos informativos sobre o papel e as pilhas e a im-

portância destes elementos, a nível ambiental. 

Nesse ano entregamos na Câmara Municipal, no dia 5 de Junho, Dia Mundial do Ambiente, 

ao presidente da câmara, na altura Dr. Abílio Fernandes, um abaixo-assinado com cerca de 

800 assinaturas para solicitar a colocação de “ecopontos” na cidade de Évora. 

Este projecto possivelmente irá continuar este ou no próximo ano lectivo, porque existem 

ecopontos mas gostaríamos de saber qual o percurso que é dado aos materiais que são 

colocados nos ecopontos. 

Este projecto, juntamente com uma exposição, está já planeado como um projecto a rea-

lizar. 

Julgo que dá para ver e sentir que somos professores dinâmicos, com vontade de intervir, 

aprender e mudar a qualidade de vida. 

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito 

boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também com no-

vas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se desenvolvem, 

que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendizagem. E que afinal vale 

a pena. (Luísa, 282-305)

19.3.	 Desenvolvimento	do	Professor	–	itinerários	por	(estreitos)	
corredores institucionais

19.3.1.	 Acomodar Mudanças, Refazer Identidades ou Veredas de 
Desenvolvimento?

19.3.1.1.	 Desenvolver-se	na	escola	para	além	fronteiras	a	escola	se	desenvolver

Quando abriram estes cursos apenas nos deram os programas e orientações dos respec-

tivos programas. Nunca houve reuniões ou orientações dadas por qualquer professor ou 

colega do ministério. (Luísa, 5-7)
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Procurámos cumpri-los. Procurámos encontrar um “fio condutor”. 

Trabalhámos muito na área da planificação, articular os objectivos, os conteúdos e as 

estratégias. 

Trabalhamos sozinhos e no grupo. 

Procurando uma articulação entre as disciplinas do grupo. 

Os primeiros anos foram mais difíceis, depois fomos solidificando e melhorando o nosso 

trabalho. 

Planeámos, criticámos, construímos, e trocámos experiencias e sobretudo aprendiza-

gens. (Luísa, 26-41)

Estes programas dos cursos tecnológicos – implicam que o professor saiba muitas tecno-

logias de pintura e de escultura. Ora se o professor é formado em pintura, tem lacunas nas 

tecnologias de escultura. E vice-versa. 

O que está previsto a nível de conteúdos é uma diversidade nas áreas Pintura/Escultura 

de várias tecnologias: acrílico, óleo, aguarela, técnica mista, guache, preparação de suportes, 

etc, barro, gesso, metal, pedra, cera, cerâmica, etc. É um leque muito variado e abrange saber 

muitas técnicas, para um só professor. 

Não tivemos qualquer formação neste sentido, nem quando os programas eram novos 

nem durante a sua existência. 

A formação foi realizada, e posso dizê-lo com muita satisfação, na troca de saberes que 

fizemos nas oficinas de arte da escola. 

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. 

No departamento de artes temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arqui-

tectura. 

Saberes muito diversos e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se 

faz e investimos muito na autoformação. 

Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. 

Pelo nosso interesse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 42-62)

Por exemplo o trabalho sobre metal – tecnologia de metal – solicitámos recentemente 

que um senhor – senhor A – que é auxiliar de acção educativa na escola, nos desse uma aula, 
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uma pequena formação sobre o processo de soldadura pois este é o soldador profissional e 

tem gosto em nos ensinar. 

Relativamente à cerâmica, temos uma colega a professora LG que se tem vindo a especia-

lizar nesta área e de vez em quando temos encontros para ela nos explicar conceitos sobre 

esta técnica. 

Também tenho um amigo que vive em lisboa – RDR – que trabalhava em cerâmica com os 

alunos. No ano lectivo anterior 2002/2003 veio até à nossa escola um soldado e ensinou-nos 

algumas técnicas de vidrados. 

Como podemos constatar há uma verdadeira autoformação, porque este grupo tem pes-

soas que se interessam por aprender e por partilhar experiencias. 

Este grupo de pessoas tem na verdade características de um bom grupo de trabalho. 

E claro que se reflecte no processo ensino – aprendizagem. (Luísa, 63-85)

Lembro-me também que há uns anos houve uma convocatória para uma reunião em Faro 

com os professores dos diferentes grupos que estavam a leccionar cursos tecnológicos de 

todo o país. Na altura eu era delegada de grupo e fui à referida reunião que estava marcada 

na escola de Faro. Quando cheguei à hora marcada, fomos informados que a reunião não se 

iria realizar porque os representantes e responsáveis pela reunião não estavam presentes. 

Senti uma falta de respeito. E soubemos mais tarde que a reunião não se realizou porque 

os responsáveis não estavam “preparados” para a referida reunião. Nessa altura senti-me a 

desacreditar de “muita coisa”. Sobretudo dos senhores do ministério (com todo o respeito) 

que realmente podiam deixar de ser “cabeças pensantes” mas pessoas que agissem, que 

reflectissem com os professores que se encontravam no processo ensino-aprendizagem. 

Que existisse um diálogo, uma troca de experiencias, uma verdadeira avaliação de todo o 

processo. (Luísa, 8-23)

As nossas salas de aula têm comunicação umas com as outras. No departamento de artes 

temos pessoas formadas em pintura, escultura, design, arquitectura. Saberes muito diversos 

e que se completam, vamos perguntando uns aos outros como se faz e investimos muito na 

autoformação. Mas tudo isto tem a ver com o grupo de pessoas que ali se encontram. Pelo 

nosso interesse vemos como se faz e perguntamos uns aos outros. (Luísa, 54-61)

Neste momento por exemplo vamos aprender uma nova técnica de cerâmica – “o Raku” 

que depois poderemos ensinar os nossos alunos. 
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A nível de projecto educativo e participação neste, nós, no departamento de artes somos 

muito activos e trabalhamos e colaboramos no projecto. 

Organizamos exposições/venda a favor de instituições de solidariedade. Procuramos es-

tabelecer uma relação entre a escola e meio envolvente – cidade. 

Realizamos projectos de intervenção, por exemplo ao nível da reciclagem. 

Trabalhamos com instituições todos os anos como a Cercidiana. 

Procuramos desenvolver um sentido estético, crítico e de intervenção nos nossos alunos 

ao nível do meio social, cultural e humano. Sensibilizando para valores importantes para jo-

vens que se encontram em formação. (Luísa, 86-106)

O desempenho de qualidade ao longo da carreira, que se fala no guião da narrativa, julgo 

que passa muito pela humildade da necessidade de aprendizagem por parte de nós, profes-

sores. (Luísa, 124-127)

O mais importante e que persiste no nosso departamento, é sensibilizar os nossos alunos 

para valores de caracter humanitário. Conhecer as associações em causa, seus objectivos, 

trabalho de campo e podermos ajudar, colaborar com estas. 

Perceber que o desenho, a pintura, a cerâmica, a escultura, etc, podem também ser áreas 

que podem intervir para melhorar e valorizar aspectos sociais tao importantes. 

Que os nossos alunos possam perceber que a sua generosidade pode ter um significado 

muito importante para ajudar a menorizar alguma sofrimento. (Luísa, 210-221)

E claro que reconheço que tive nas Belas Artes um ensino de qualidade, sobretudo a nível 

estético, ensino esse que me ajudou a “solidificar” conceitos e aprendizagens. Curso este que 

a nível de conceitos e teoria me “preparou” para os saberes para ensinar. E claro na parte 

teórica do processo. Na parte prática é muito diferente. Na parte prática do “ensinar” a de-

senhar e a “pintar” é já outra aprendizagem que fazemos por nós próprios, e sobretudo pela 

nossa experiencia, de todas as vivências de aprendizagens. (Luísa, 128-139)

Foi um ano com muito pouca aprendizagem. (Luísa, 144)

Senti-me a voltar para trás. Nem sequer para a faculdade, que tem um ensino muito mais 

aberto e evoluído, mas a voltar para as “aulas de liceu”. (Luísa, 145-148)

Os conteúdos desfasados de uma realidade, do que é uma escola. Das relações professor/

aluno. 

Não havia ligação dos conteúdos leccionados com a realidade das escolas. (Luísa, 151-155)
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Foi um grande choque. Foi um frete. Foi uma chatice, este primeiro ano de estágio. Senti 

que as pessoas que leccionavam, com todo o respeito, estavam longe do que é a vida numa 

escola. O que é a relação turma professor e vice-versa. O que são turmas problemáticas. 

Afinal o que é ser professor? Poderia ter sido interessante, se fosse a teoria voltada para uma 

verdadeira praxis. Trabalhos de campo e de investigação no nosso quotidiano. Troca de ex-

periencias e aprendizagens. Não valeu a pena este primeiro ano. (Luísa, 163-179)

Relativamente à formação contínua formal, na nossa área – artes temos dificuldade em ter 

acções de formação tão específicas. Este ano, graças à insistência de uma colega de depar-

tamento vamos ter uma acção de cerâmica. 

No nosso centro de formação – CEFOPREM, as acções são muito repetitivas e pouco va-

riadas. 

Na nossa escola este problema já foi levantado e procura-se modificar as coisas no senti-

do de variar mais o leque de formação. (Luísa, 188-197)

E após estes anos de experiencia podemos dizer que a adesão dos nossos alunos é muito 

boa pois ficam envolvidos com o nosso entusiasmo, “transbordando” eles também com no-

vas ideias. É neste processo ensino-aprendizagem que as relações afectivas se desenvolvem, 

que amadurecem e se solidificam. Encontrar um sentido na aprendizagem. E que afinal vale 

a pena. 

A relação entre os colegas como já foi referido, é muito boa. É uma relação de respeito, de 

partilhar experiências e saberes. 

Somos todos muito diferentes e também temos formações diferentes como já referi. 

O modo de “ver” é diferente. 

O modo de ensinar é diferente. 

O modo de agir é diferente. 

As estratégias são diferentes. 

Mas respeitamo-nos. 

Respeitamo-nos como pessoas e respeitamos opiniões. 

Nas reuniões de departamento expomos as nossas ideias. As nossas maneiras de pensar. 

Não estamos sempre de acordo, pelo contrário. Confrontamo-nos várias vezes com ideias 

diferentes. Mas como já disse, respeitamo-nos muito, aprendemos muito uns com os outros, 

tendo como base a relação de amizade que nos caracteriza. 
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Os elementos de gestão são pessoas que já estão nesta gestão – conselho executivo, há 

muitos anos. São pessoas muito competentes a nível profissional e humano. 

O presidente do conselho executivo é o rosto desta escola. 

Vive com muita intensidade a escola. Sabe o que se passa na escola e sabe inteligente-

mente como agir. (Luísa, 296-334)

Gosto de desafios. Procurar uma autoformação. Estou sistematicamente numa procura 

de saber para poder ensinar. 

Aceito desafios como por exemplo leccionar – Expressão Plástica ao Complemento de 

Formação na Universidade de Évora. 

Leccionar desenho no Departamento de Artes. 

Procuro ler, saber, actualizar os meus conhecimentos. 

Gosto de desafios, gosto de pensar como resolver situações, o que fazer, como fazer. 

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, podia ter ficado, mas depois de reflec-

tir e sobretudo os projectos, aquilo que tenho construído na escola Gabriel Pereira com os 

meus colegas fez-me ficar no Ensino Secundário. 

Mas gosto muito de ensinar também aos alunos da universidade. Aquelas idades também 

me agradam. 

Gosto quando me convidam para estes desafios. Começo logo “a magicar” coisas, a “so-

nhar” com elas, como vou fazer, o que vamos experimentar, o que será mais importante. 

Gosto também que haja algumas “conclusões” que possamos tirar das nossas aprendiza-

gens, das nossas experiências. 

O sentido prático das coisas preocupa-me. 

Gosto de criar “desequilíbrios” na aprendizagem para podermos encontrar equilíbrios. 

Gosto da investigação. Da experimentação no “terreno”. 

Gosto de pessoas. Gosto de conhecê-las. Gosto de desafiar. 

Não gosto de ideias pré-concebidas. 

Gosto de descobrir. 

Gosto de trabalhar em conjunto. 

Gosto de reflectir. 
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Gosto de me sentar e escrever o que penso. 

Gosto de planear num papel, de projectar. Não gosto de pessoas que “sabem tudo”. 

Não gosto de muita teoria que se sente que não é vivenciada. 

Gosto de verificar. 

Gosto de questionar, de perguntar. 

Gosto dos alunos que me aparecem todos os anos. 

Gosto de os ver crescer durante os 3 anos que estão na escola. 

Não gosto que as coisas não se resolvam. 

Sou muito teimosa. 

Sou chata. 

Não gosto do “tanto faz…”

Gosto que me questionem. 

Gosto de reflectir. 

Gosto de agir. 

Gosto muito de ser professora. (Luísa, 347-412)
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APÊNDICE	20	 CORREIO ELECTRÓNICO RELATIVO AO FEEDBACK 
SOLICITADO À ANA

Querida [Ana]

Conforme combinámos, terminadas as suas férias, envio o texto (em anexo) cuja leitura 

lhe solicitei. Peço desculpa, mas como estou em Lisboa não pode ser bebendo um chá! No 

entanto fica a promessa do encontro. 

Nele encontrará a sua história de vida profissional, interpretada por mim e com entradas 

por diferentes temáticas. Isto significa que a sua história  me permitiu, entre várias leituras 

e quadros teóricos, deixar emergir o que considerei ser possível conhecer acerca das suas 

vivências, em abordagens diversas e chamando-lhe Ana. No final deverei ser capaz de iden-

tificar as características dos contextos que potenciaram, ou que inibiram, o seu desenvolvi-

mento profissional. Alcançaremos então o objectivo inicial da investigação em conjunto com 

mais três colegas que, tal como a Adelaide, participaram neste projecto. Mais tarde, quando 

for a discussão pública, conto convosco e, se estiverem de acordo, poderemos quebrar o 

anonimato (o qual me parece sempre duvidoso nestes processos!!). 

O que lhe solicito neste momento é  uma resposta em breves palavras às questões tam-

bém em anexo. Pode, ou melhor até seria desejável, responder em texto e não como respos-

ta questão a questão, podendo apontar para 10-15 linhas, sff. Como já estamos condiciona-

das pelo tempo, agradeço a brevidade da resposta sff. 

Irei telefonar-lhe em seguida, para agradecer pessoalmente, avisando simultaneamente 

que enviei este email. 

Muito obrigado Adelaide! O seu bom humor e o tom que colocou na sua narrativa, já ser-

viram para aliviar alguma tensão que se gera nestes processos de escrita tão isolados. Estou 

a aprender muito com o vosso trabalho, espero que o meu possa retribuir, para em conjunto 

levarmos este barco a bom porto! 

Cumprimentos, 

São Leal da Costa

P. S. Algumas questões de semântica e de sintaxe também poderão surgir… Peço descul-

pa, mas entre a pressa e o cansaço, reconheço os problemas linguísticos. 
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APÊNDICE	21	 CORREIO ELECTRÓNICO RELATIVO AO FEEDBACK 
SOLICITADO	A	JOSÉ

Caro colega

Com um enorme pedido de desculpa por interromper as suas férias, envio o texto cuja 

leitura lhe solicitei via sms. 

Nele encontrará a sua história de vida profissional, interpretada por mim, com o nome de 

José (como já lhe tinha desvendado) e com entradas por diferentes temáticas. Isto significa 

que a sua história de vida me permitiu, entre as várias leituras e quadros teóricos, deixar 

emergir o que considerei ser possível conhecer acerca das suas vivências em tempos de 

mudança mediante diferentes enfoques. No final, deverá ser possível identificar as carac-

terísticas dos contextos que potenciaram ou inibiram o seu desenvolvimento profissional, 

alcançando assim o objectivo inicial da investigação. 

O que lhe solicito neste momento é  uma resposta em breves palavras às questões tam-

bém em anexo, uma vez que é um dos quatro colaboradores neste projecto. Pode (até seria 

desejável) responder em texto e não como resposta questão a questão e aponte para 10-15 

linhas no máximo, sff. 

Irei telefonar-lhe assim que regressar a Portugal caso o Paulo não se adiante em contac-

tar-me. No entanto esse será um tempo para lhe agradecer pessoalmente, avisando simulta-

neamente o envio deste email. 

Muito obrigado, 

Conceição

P. S. Algumas questões de semântica e de sintaxe também poderão surgir… Peço descul-

pa, mas entre a pressa e o cansaço, reconheço os problemas linguísticos. 
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APÊNDICE	22	 CORREIO ELECTRÓNICO RELATIVO AO FEEDBACK 
SOLICITADO A FILIPA

Querida colega

Com um enorme pedido de desculpa pelo meu atraso, envio o texto cuja leitura lhe soli-

citei. 

Nele encontrará a sua história de vida profissional, interpretada por mim e com entradas 

por diferentes temáticas. Isto significa que a sua história de vida me permitiu, entre várias 

leituras e quadros teóricos, deixar emergir o que considerei ser possível conhecer acerca das 

suas vivências, em abordagens diversas. No final, deverei identificar as características dos 

contextos que potenciaram ou inibiram o seu desenvolvimento profissional, alcançando o 

objectivo inicial da investigação. 

O que lhe solicito neste momento é  uma resposta em breves palavras às questões tam-

bém em anexo, uma vez que é uma das quatro colaboradoras neste projecto. Pode (até seria 

desejável) responder em texto e não como resposta questão a questão e aponte para 10-15 

linhas no máximo, sff. 

Irei telefonar-lhe em seguida, para lhe agradecer pessoalmente, avisando simultaneamen-

te o envio deste email. 

Muito obrigado, 

São Leal da Costa

P. S. Algumas questões de semântica e de sintaxe também poderão surgir… Peço descul-

pa, mas entre a pressa e o cansaço, reconheço os problemas linguísticos. 
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APÊNDICE	23	 CORREIO ELECTRÓNICO RELATIVO AO FEEDBACK 
SOLICITADO A LUÍSA

Querida [Luísa]

Com um enorme pedido de desculpa pelo meu atraso, envio o texto cuja leitura te solicitei. 

Nele encontrarás a tua história de vida profissional, interpretada por mim e com entradas 

por diferentes temáticas. Isto significa que a tua história  me permitiu, entre várias leituras 

e quadros teóricos, deixar emergir o que considerei ser possível conhecer acerca das tuas 

vivências, em abordagens diversas e chamando-te Luísa. No final, deverei identificar as ca-

racterísticas dos contextos que potenciaram ou inibiram o teu desenvolvimento profissional, 

alcançando o objectivo inicial da investigação em conjunto com o mesmo tipo de colabo-

ração de mais três colegas. Mais tarde, quando for a discussão pública, conto convosco e 

se quiserem poderemos quebrar o anonimato (o qual me parece sempre duvidoso nestes 

processos!!). 

O que solicito neste momento é  uma resposta em breves palavras às questões também 

em anexo, uma vez que és uma das quatro colaboradoras neste projecto. Pode, ou melhor 

até seria desejável, responderes em texto e não como resposta questão a questão e apon-

tando para 10-15 linhas, sff. 

Irei telefonar-te em seguida, para agradecer pessoalmente, avisando simultaneamente do 

envio deste email. 

Muito obrigado [Luísa]! Já aprendi imenso com o teu trabalho e estou certa que ainda que 

de forma muito ténue, conseguiremos que mais alguém o faça com os professores!

Bjs, 

São 

P. S. Algumas questões de semântica e de sintaxe também poderão surgir… Peço descul-

pa, mas entre a pressa e o cansaço, reconheço os problemas linguísticos. 



VIVER CONSTRUINDO MUDANÇAS – A VEZ E A VOZ DO PROFESSOR  |  MARIA DA CONCEIÇÃO LEAL DA COSTA

APÊNDICE 24  – FICHEIRO ANEXO AO EMAIL INICIAL ONDE FOI SOLICITADO O FEEDBACK AOS COLABORADORES

1473

APÊNDICE	24	 FICHEIRO	ANEXO	AO	EMAIL	INICIAL	ONDE	FOI	
SOLICITADO O FEEDBACK AOS COLABORADORES

Algumas questões, para responder após leitura da (re) interpretação da sua história de vida… 

•  O que mais a/o surpreendeu ao fazer a leitura da interpretação que realizei da sua 

história de vida? 

•  O que mais apreciou ao ler essa interpretação? Diria que foi uma experiência 

formadora? 

• Sentiu-se verdadeiramente colaborador/a neste percurso investigativo? 

•  Acrescentaria ou alteraria alguma informação na minha construção interpretativa da 

sua história de vida (profissional)? Qual?

Muito obrigado pela sua colaboração! (Mais uma vez…)

Conceição Leal da Costa

(8 de agosto de 2014)
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ANEXOS
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ANEXO 1 FEEDBACK DE ANA

Feedback	1

Querida Conceição

Conforme combinámos aqui vão algumas propostas de alteração do texto e algumas dú-

vidas com que fiquei na tua interpretação sobre o texto que escrevi, constante no documen-

to que me enviaste

Peço desculpa pelo incómodo. Sou uma pessoa com sentido de humor mas não desejo 

ofender/ chocar quem quer que seja com as minhas brincadeiras / comentários. O meu texto 

foi escrito há muito tempo e não tenho o original. 

Amanhã (perdão) logo, se Deus Quiser, depois de almoçar com uma amiga, irei tentar 

dar resposta às tuas questões. Agora já tenho vontade de “me espojar” na minha adorada 

caminha, pois atão! Poderei enviar o dito, ao final da tarde?

Desculpa a maçada, ok?

Beijinhos da

A.

Feedback	2

Ai, ai… 

Aqui vai o doc… . 

Estou com sono, pois atão!

Desculpa, ok?

Beijinhos, 

A. 
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Évora, 30 de agosto de 2014

Querida Conceição

Julgavas que eu me tivesse esquecido, não?! Eh!Eh!Eh! 

Só há pouco regressei a casa. Antes de ter ido jantar com a minha amiga ainda recebi um 

telefonema de uma outra colega amiga. Peço desculpa pelo adiantado da hora, mas não quis 

deixar de te enviar este curto e simples texto com as correções relativamente aos anos de 

escolaridade durante os quais fui aluna na Reforma Veiga Simão; sobre a minha opinião acer-

ca da classe docente e sobre alguns aspetos da minha personalidade. Fiz bem? Achas que 

são dados úteis? Seleciona a informação que considerares relevante para o teu trabalho, ok?

Tal como referi na nossa conversa ao telefone não tenho em meu poder o texto original 

que escrevi há uma década atrás, sobre a minha história de vida profissional. Não me recor-

do, na íntegra, de tudo o que escrevi. Ontem, através de uma conversa com uma amiga e 

colega, apercebi-me que me enganara (no espaço de dez anos) na data de uma da Reformas 

educativas! Sempre fui muito distraída… 

Também a partir de uma conversa com a mesma amiga e colega (já na merecida apo-

sentação), cheguei à conclusão que há que corrigir uma outra situação por mim descrita no 

meu percurso de vida: eu fui aluna da experiência pedagógica – Reforma Veiga Simão – não 

nos anos de ciclo preparatório, mas sim nos anos escolares seguintes- correspondentes aos 

atuais 7.º e 8.º anos de escolaridade. Gostei imenso deste período por ter disciplinas dife-

rentes, tal como foi referido no meu texto. Lamento que tal reforma tivesse acabado / sido 

extinta e ao ingressar no 5.º ano (actual 9.º ano de escolaridade) e que não tivesse havido 

“uma ponte” entre este e o outro modelo de ensino, ficando eu e os meus colegas sujeitos ao 

programa e ao exame final, igual para nós (alunos desta experiência) e para os restantes alu-

nos do mesmo ano de escolaridade do Liceu. Foi uma mudança brusca, mas encontrámos 

junto de alguns professores a sensibilidade necessária para entender as nossas dificuldades 

em relação a algumas matérias do programa vigente. Alguns docentes estiveram disponíveis 

para esclarecimento de dúvidas e respeitaram os nosso ritmo de aprendizagem, já nessa 

época remota!

Escolhi a profissão de professora porque gosto de ensinar. 
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Agradeço, reconhecidamente, aos meus professores, aos meus colegas e aos meus alu-

nos o prazer que me têm proporcionado durante estes anos da minha vida profissional. 

Apesar dos muitos desafios à mudança (para a qual confesso ter sido, inicialmente também, 

“pouco aberta” a algumas situações inovadoras – ter um colega de outro nível de ensino a 

dar apoio dentro da minha sala de aula – contrariamente aos elogios que a Conceição me 

teceu no seu texto). Foi com a assídua e enriquecedora troca de experiências e de saberes 

entre os vários colegas, nos diversos estabelecimentos de Ensino onde lecionei, que me tor-

nei na profissional que hoje sou. 

Fui docente durante várias Reformas Educativas e fui aprendendo e testando as novas 

metodologias. Os meus alunos contaram comigo para os ajudar a aprender. Estive sempre 

disponível para o esclarecimento de dúvidas e tentei (sempre que possível), respeitar os 

seus ritmos de aprendizagem. Dei aulas de Apoio Pedagógico para os que revelaram mais 

dificuldades de aprendizagem e elaborei Fichas de trabalho e Fichas de Avaliação adaptadas 

às suas dificuldades de aprendizagem. Mantenho um bom clima de trabalho dentro da sala 

de aula, alicerçado no respeito mútuo e no tratamento afetuoso (q. b.). 

Tento desenvolver nos meus alunos o gosto pela aprendizagem quer na sala de aula, quer 

fora dela. Por exemplo, é gratificante saber que um aluno fez um trabalho de pesquisa por 

sua própria iniciativa. Prova que se interessou pelo assunto que foi abordado ou trabalhado 

dentro da sala de aula e que consegui motivá-lo para essa tarefa. São os “pequenos porme-

nores” como este que vão enriquecendo pouco a pouco, a minha vida profissional. 

Segundo a minha opinião, os momentos destinados à auto e à hetero –avaliação dos 

alunos (e do professor que for empenhado e que consegue ver refletida a qualidade do seu 

trabalho nos resultados escolares dos seus alunos e/ou nos comentários que estes fazem às 

suas aulas), no final de cada período escolar revestem- se de grande importância porque nos 

convidam a refletir sobre o que correu bem e sobre o que correu menos bem. Julgo que é a 

partir desta reflexão conjunta (se a classe discente for sincera / séria na sua avaliação, claro, 

e se o docente for humilde e recetivo às críticas construtivas), que poderão ser “construídas” 

estratégias que conduzam à superação das dificuldades encontradas, em prol da qualidade 

das aprendizagens. Na minha disciplina, as fichas de auto -avaliação dos alunos têm um es-

paço destinado a comentários que queiram fazer as aulas. 

Sou de opinião que as críticas deverão ser sempre construtivas, pois não desejo ofender 

ou humilhar quem quer que seja. Se tiver que fazer algum comentário negativo relativamente 

ao comportamento de algum aluno, por exemplo, faço-o de uma forma discreta, chamando-

-o à parte, sem que os outros colegas tenham acesso ao teor da conversa. 
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Tenho sentido de humor e gosto de o utilizar para criar um ambiente de trabalho descon-

traído e afável, aplicando-o (q.b.) no meu quotidiano, junto das pessoas com quem convivo 

diariamente. Gosto de viver em ambientes tranquilos, propícios à aprendizagem e à troca 

de saberes. 

Sou uma profissional reconhecida a todos os que me ajudam a aprender e espero ter aju-

dado a minha colega Conceição, com esta minha simples (e confusa nas datas) recordação 

de vida. 

Já nem sei se poderei afirmar, como a velhota no anúncio televisivo: “Eu ainda sou do tem-

po…“, pois já tenho receio de dizer que sou e afinal… a data e o ciclo (Reforma Veiga S.) ter 

sido outro… . Ai, ai (suspiro)!

Beijinhos da tua colega, 

[Ana]
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Feedback	3

Évora, 29 de agosto de 2014

Querida Conceição

Conforme combinámos através de conversa telefónica, apresento as minhas dúvidas na 

interpretação que fizeste do meu relato de vida profissional – escrita há mais de uma década 

– assim como as minhas humildes e sinceras propostas de alteração do texto do presente 

documento.

PROPOSTAS DE ALTERAÇÃO

Pág.	1 Retirar o adjv. “excelente”, pois eu sou apenas uma profissional trabalhadora.

Pág.	9 “(…) ser professora de Português “ em vez de “(…) ser professora de Francês“
Pág.	12,	19,	31	 
por exemplo

Corrigir o meu erro: “desfrutar“ em vez de “disfrutar“, como consta no meu texto!!!

Pág.	20	e	outras…

Retirar as imagens que ilustram o meu texto, uma vez que as mesmas me 
parecem	inadequadas	para	apresentação	pública.	A	sua	inclusão	no	meu	texto	
original	(	escrito	há	muitos	anos	atrás)	teve	como	único	objetivo	proporcionar	
um breve momento de humor à pessoa que me solicitou o texto, que o leu e com 
quem	eu	senti	confiança	para	o	fazer	–	a	Conceição	L.	da	Costa	–	mais	ninguém.

Pág. 20

Pág.28 (data)

Pág.28 (comentário 
Ponto n.º 1).

Pág.29 
(comentários
Ponto n.º 1 e n.º 2.

DATA	A	CORRIGIR	!	

Em conversa com outra colega e amiga, a data da Reforma Educativa a que me refiro 
nesta página, parece	ter	sido	em	1989	!!!	Dez	anos	mais	cedo!	A minha colega fazia 
parte da direção da escola e corrigiu-me na data ! Ai, ai, Foi o ano em que eu fui para a 
escola André de Resende. Depois de ter conversado com ela (hoje ao serão, ao telefone) 
é que me apercebi do meu erro acerca da data!!! Ai, ai, a minha memória!
Será possível eliminar os meus comentários críticos (ponto 1 e ponto 2.) na referida 
página e deles simplesmente constar as cidades onde foram realizadas as Ações de 
Formação? Eu gostaria que tal pudesse ser modificado.

Pág.	22

Retirar a identidade e o comentário sobre a Sec. de Estado. Não pretendo ofender 
quem quer que seja e tal como as imagens, este comentário teve como	único	objetivo	
proporcionar um breve momento de humor à pessoa que me solicitou o texto, 
que	o	leu	e	com	quem	eu	senti	confiança	para	o	fazer	–	a	Conceição	L.	da	Costa	
– mais ninguém.

Pág.29
Corrigir lapso “(…) profissão continuadamente na escola (…)” falta um l na palavra 
escola.
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Pág.36

Eliminar as seguintes palavras: “ (… ) sendo todos iguais (…)“
Hoje, sinceramente, o monólogo incluído nesta pág. parece-me idiota, assim como o 
texto seguinte que até me parece contraditório. Nele, também constam umas aspas 
que devem ser eliminadas.
”(…) Sendo todos iguais (…) os docentes devem respeitar os diferentes ritmos de 
aprendizagem da cada aluno, tentando meter a mesma mudança na engrenagem 
pedagógica (…)”?!

Será que eu queria dizer que apesar de, legalmente, todos os alunos terem o direito de 
ter ritmos de aprendizagem diversificados, o professor tinha que dar a matéria dentro 
da sala de aula a toda a turma, naquele momento, esclarecendo as dúvidas dos alunos, 
sempre que necessário?! É que logo de imediato eu falo da necessidade da elaboração 
de Fichas diferenciadas, de acordo com as dificuldades de aprendizagem dos mesmos….
O que achas, Conceição? 

EXTRATOS CUJA INTERPRETAÇÃO NÃO PERCEBI
(Alguns já foram esclarecidos contigo, ao telefone)

Pág.5

Sem uma imagem positiva do valor que o Estado foi atribuindo à escola e aos professores 
ao longo do tempo, Ana prosseguiu a narrativa referindo como as interacções e as 
relações humanas foram desvalorizadas, o tempo de implementação e de trabalhar 
não foi contabilizado e os processos comunicacionais foram negligenciados. (???)

Pág.6

Percebeu em ambos os aspectos a sua desadequação ética e profissional, vivenciando 
a intensificação do controlo sobre o seu trabalho na entrada na profissão com a 
simultânea desprofissionalização e as mudanças efémeras e pontuais que já tinha 
experimentado como aluna. (???)

Pág.	4

Indignou-a a ausência de um compromisso de inclusão social para com os professores 
mais jovens, num contexto burocrático em que a condescendência era a norma e a 
responsabilização permanecia inexistente. Assim justificamos o facto de nenhum 
professor ter assumido o cargo de delegado de formação.
(Já	esclarecido)

Pág.	16

Mobilizou a sua cultura idiossincrática, sem excluir o quadro colectivo onde considerou 
ser possível e desejável desenvolver a profissão, pois sempre sentiu alguns efeitos 
nefastos de posturas incautas na escola e o que tinha de negativo a impossibilidade de 
participar activamente em decisões que afectavam o quotidianos das escolas e as vidas 
dos professores e dos alunos. (???)

Pág.	16
Corrigir: “( … ) um dos factores que contribuiu“ em vez de “(…) um dos factores que 
contribuíram (…)

Pág.	16
“(…) quer até no que respeitava à forma como muitos docentes se comprometiam com 
a mudança não se comprometendo (…)“ (???)

Pág.	17

Poderíamos ser mais “ soft”, eliminando “(…) Lamentando a negligência sobre a 
incompetência” e constar apenas: “(…) Ana referiu-se a vivências com colegas que 
considerou pouco comprometidos com o seu trabalho (…)”?
O que achas, Conceição? Já fiz um esforço mas não me recordo a quem me referia…
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Pág.	18

“(…) Julgamos que o entendimento de um corpo docente como grupo homogéneo, 
imagem com que não se identificou, poderá justificar a pouca intervenção que tínhamos 
percepcionado em Ana.(…)“ 

(???)

Pág.	24

“(…) Nesse sentido, julgamos que a fase de entrada na profissão foi também um dos 
períodos onde as suas vivências profissionalizantes na escola, denotaram as marcas de 
um reforço da tutela estatal e dos seus mecanismos de (des)controlo dos professores.
Igualmente, a esses momentos terão correspondido maiores possibilidades de agir na 
escola, uma afirmação autónoma de Ana e dos colegas permitida pela inexistência de 
estruturas organizativas e, portanto, contribuindo para a sua organização comunitária (…)”

(Já	esclarecido)

Pág.	30

“Assim, Ana achou que aqueles encontros e a forma como a tutela condicionou os 
professores enquanto agentes de mudança durante o processo, colocou em causa a 
seriedade e o rigor profissional da docência com incoerências normativas e afectou 
negativamente o desenvolvimento das relações interpessoais e consequentemente o 
ambiente educativo na escola.(…)“

(Já	esclarecido)

Pág.30

“(…) Ana referiu ainda que contrariamente, a perturbação das interacções que causou 
e a ausência de feedback naquele processo de mudança externamente induzida, 
intervieram negativamente favorecendo a existência e a continuidade da incompetência 
de alguns docentes, com grande prejuízo para os alunos, para as relações entre colegas 
e, consequentemente para a escola Por outras palavras, considerou que a apropriação 
do currículo pelos docentes e pela escola onde trabalhava, ficou prejudicada por 
uma hierarquia que se manteve sem rosto e distante, pelo que não acompanhando o 
trabalho dos docentes também não avaliou resultados não podendo responsabilizar 
ninguém pelos produtos do trabalho que realizavam. Neste sentido, a formação e o 
acompanhamento externo, seguiram uma lógica contrária à profissionalidade requerida 
face aos desafios curriculares que propunham.

(…) “ (???)

Pág.	33

“(…) Ana identificou lacunas na formação contínua, a prescrição administrativa da tutela, 
a ausência de avaliação do seu trabalho e dos seus colegas e contextos escolares e 
relacionais que só por si limitavam as aprendizagens significativas e funcionais que a 
diferenciação pedagógica apontava (…) (???)

Conceição,
tal como as minhas colegas estagiárias, era avaliada em todas as atividades escolares 
nas diferentes Áreas: Sistema Educativo, Área Escola e Área Turma.
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ANEXO	2	 FEEDBACK	DE	JOSÉ

Feedback	1

Cara Conceição

Saiu mais uma vez o que me veio à cabeça e ao coração após ter lido a sua excelente in-

terpretação. Sem utilizar mais o seu precioso tempo envio em anexo o que saiu. 

Será um grande prazer voltar a trabalhar consigo ou a colaborar com a Universidade de 

Évora nas futuras investigações científicas tão necessárias e que eu tenho proposto. Conte 

comigo.

Obrigado e com os melhores cumprimentos

[José] P.

(nota: se precisar de algo clarificado neste escrito ou de mais alguma coisa por favor dis-

ponha)

Feedback	2

Desculpe mas ainda não foi possível concluir a resposta.

Sei que estou em falta mas o mais tardar amanhã de manhã lhe enviarei o que me solici-

tou. A vida familiar, sobretudo quando ainda podemos aproveitar a presença de uma mãe de 

92 anos (que privilégio), tomou-me mais tempo do que eu queria.

Desde já lhe digo que aquilo que escreverei (as ideias estão esboçadas a redacção caótica) 

vai abonar positivamente a visão ou leitura que fez dos meus desabafos ou reflexões.

Certo da sua compreensão e condescendência até amanhã.

[ José] P.
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Revisitando José

É estranho ver a nossa vida interpretada cientificamente de acordo com quadros concep-

tuais ou critérios científicos. É estranho reviver a nossa vida com o nome de outro ou sob a 

perspetiva e olhar de outro sobre nós. Questiono-me: já fiz tudo isto? Já vivi isto tudo?

Estou surpreendido por ter tido uma vida tão rica em experiencias e vivências irrepetíveis 

no actual contexto. Este país cresceu e evoluiu excecionalmente. Foi um esforço coletivo que 

nos levou, de um dos países mais atrasados da Europa, a um país perfeitamente integrado 

no grupo dos países mais desenvolvidos e com indicadores excecionais. 

Agradeço uma interpretação rigorosa e genuína, que revelou excelente sensibilidade e 

contextualização, e que poderá ser muito esclarecedora para quem, daqui a alguns anos, 

estude o sistema educativo português. 

Esta interpretação do meu relato de vida valoriza aquilo que por vezes os “híper” defenso-

res do rigor e do estudo académico esquecem: o saber empírico e vivencial também é saber, 

também tem valor, também deverá ser tido em conta. É por vezes determinante para as 

ações que o indivíduo tem ao longo da sua vida, ações motivadas por ideias firmes e consoli-

dadas, motivadas por desejos, impulsos, ideais utópicos, teimosias… É o mosaico da vida que, 

por vezes, nos conduz ela própria e não que nós tenhamos vontade de enveredar ou decidir. 

Reler o que escrevi sobre o que vivi reavivou o espirito de construção continua e de von-

tade de crescer (evoluir) que devemos ter na vida. Espero que reinicie o próximo ano letivo 

um pouco mais “novo” e mais ”crente”. No entanto a actualidade do que escrevi há já alguns 

anos, leva-me a reafirmar com mais enfase que o poder politico não quer só reduzir custos, 

o que o poder politico quer é destruir a escola pública criativa e geradora da mobilidade ou 

permeabilidade social. É deliberado, não é fruto de contingências ou de “Troikas”. O desinves-

timento na formação continua, com a excessiva valorização do saber académico e não o das 

formações em contexto, a burocratização, a funcionarização, as tentativas (aliás com suces-

so) de sobrecarregar o horário de trabalho dos professores pervertendo o que é componen-

te letiva e não letiva (é a desonestidade do poder político no topo da sua ação), são meros 

exemplos da luta intensa que se desenvolve nas escolas, sobretudo motivada do exterior. 

Reconheço na minha vida uma postura ideológica, reconheço também a pena do vazio 

de discussões ideológicas na sociedade portuguesa e obviamente na escola, reconheço a 

cada vez maior pressão do poder político e económico para a destruição da qualidade da 

escola pública, e reafirmo a desilusão sobre o não aproveitamento pelos políticos da enorme 
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energia criativa e evolutiva que uma pessoa jovem (na profissão) tem dentro de si. O cada vez 

maior controlo pelo estado do ser professor e o constante retirar da autonomia profissional 

apesar da retorica oficial leva-me a reforçar a convicção que só com cidadãos ativos, conhe-

cedores, sabedores, bem formados e cientes do seu poder podemos aspirar a um futuro um 

pouco melhor. 

Reafirmo com mais convicção: só uma escola pública de qualidade o pode fazer e obriga-

do Conceição por me ter relembrado isso neste momento. 
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ANEXO	3	 FEEDBACK DE FILIPA

Feedback	1

Cara Conceição, 

Envio-lhe já a resposta à sua interpretação da história de vida. 

É muito sucinta, como pediu, e espero que sirva. 

Estou-lhe muito grata pelo cuidado e delicadeza da sua abordagem e desejo-lhe o maior 

sucesso, profissional e pessoal. 

Um beijinho

Feedback	2

Após a leitura da interpretação da história de vida… 

Ver os meus pensamentos e reflexões de há dez anos interpretados e valorizados foi 

muito gratificante. 

Logo de seguida, a noção profunda da passagem do tempo. Já passou tanto tempo! e en-

tre surpresa e tristeza: tanta coisa já mudou, e não para melhor, na Escola. 

Aquele foi um tempo em que foi possível tentar. Falhou muita coisa, claro, se calhar quase 

tudo. Não deixo contudo de pensar no importante que foi, enquanto profissional, ter partici-

pado no Projeto de Gestão Flexível do Currículo. 

E como acaba por ser tão enriquecedor ter feito parte na sua investigação. O olhar atento 

e objetivo sobre o que se vive nas escolas é, mais do que nunca, fundamental!

Embora abandonado o PGF, houve pequenos caules que continuaram a crescer e que 

continuam a fazer todo o sentido; entre eles, a minha total convicção na necessidade de uma 

Escola diferente, autónoma, criativa. 

[Filipa] 8 de agosto de 2014
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ANEXO 4 FEEDBACK DE LUÍSA

Feedback	1

Querida São!

Envio o texto com as alterações, estão a vermelho, seguem dois anexos: um com as cor-

recções e o outro com a indicação das páginas. Desculpa mais este trabalho ainda que te 

estou a dar nesta altura do campeonato. 

Depois envio texto está quentinho a sair

Beijo grande e espero que estejas bem

[Luísa]  

Feedback	2

Querida São!

Tens de pensar que está quase… . Olha acabei agora mesmo o texto. Está quentinho. 

Estive toda a tarde a escrever. Fi-lo com muito gosto. Espero ter ajudado nalguma coisa. 

Tudo de bom para ti. 

Quando entregas tudo?

Beijinho grande
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São, aqui vão as alterações efetuadas no texto, espero que concordes. Beijinhos

Pag 2 – ser interior

   a procura 

pag 4 – apagar o comentário “com todo o respeito”

pag 5 – ser interior

pag 6 – No ano lectivo anterior - apagar sff

   e

   ficar então definitivo tudo o que está a vermelho:

No ano lectivo anterior 2002/2003 

Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, um senhor que é 

um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para sabermos trabalhar 

com o barro. Foi uma experiência extremamente enriquecedora e fundamental para o en-

sino da tecnologia deste material. Os alunos também puderam usufruir directamente desta 

experiência, pois tiveram aulas com o mestre Francisco. Para além de toda a formação teóri-

ca e técnica, puderam experimentar com ele o trabalho na roda de oleiro, com o qual ficaram 

encantados. Fomos também ao Redondo visitar a sua oficina, onde o mestre Francisco nos 

explicou todo o processo de fabrico das peças. Estas vivências ficaram marcadas nos alunos 

e em nós professores pois de certo nunca iremos esquecer. (Luísa, 76-80)

pag 12 – parte a vermelho

Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, um senhor que é 

um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para sabermos trabalhar 

com o barro. Foi uma experiência extremamente enriquecedora e fundamental para o ensi-

no da tecnologia deste material. (Luísa, 78-80)

pag 13 – acrescentar a palavra diferentes sff

pag 14 – alterei o texto que estava, como podes verificar. Agora é que me faz muito mais 

sentido o que está escrito

Concorri para dar aulas na Universidade de Évora, fiquei, mas tive de refletir sobre as coi-

sas, sobre a minha vida. Os meus filhos eram pequenos, precisava de tempo para eles, de 

estar com eles e optei por não querer seguir uma carreira universitária. Também os projec-

tos, aquilo que tinha construído na escola Gabriel Pereira com os meus colegas fez-me ficar 

no Ensino Secundário. (Luísa, 359-363)
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pag 18 – Gostaria que ficasse escrito o nome do colega Ananias Quintano. Sim? -

Pag 19 – apagar novamente o que está a vermelho (com todo o respeito)

Pag 32 – passei a palavra soldado a oleiro que está a vermelho

Pag 32 – Corrigi esta parte toda que falava então do tal soldado desconhecido e falo então 

agora correctamente do oleiro…. Isto até é engraçado…

Veio também à nossa Escola um oleiro do Redondo, mestre Xico Tarefa, um senhor que é 

um mestre nato, que trouxe até nós aprendizagens fundamentais para sabermos trabalhar 

com o barro. 

Pag 34- apagar o que está a vermelho ( todo o respeito) sff é que na verdade não tenho 

mesmo respeito por quem não respeita!!!!!!!!!

Pag 40 - colocar o nome novamente do professor Ananias Quintano

E está tudo minha amiga. Espero que não te dê demasiado trabalho….

Muito obrigada

Beijinhos e tudo de bom

[Luísa] 
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Identifiquei-me com o que li. 

Revi-me. 

Constato uma viagem à minha vida profissional de professora referente a determinados 

períodos de espaço/ tempo identificados. Agora observo com alguma distância o que foi 

feito, realizado, concretizado, ao mesmo tempo constatando e continuando a perceber a 

necessidade de consciencializar vários aspetos e de os refletir .

Quando acabei de ler este trabalho posso mesmo dizer que esta viagem foi um mergulho 

interno e muito intenso, porque como efetivamente referi revi-me no que está escrito.

Na minha atividade como professora, continuo a procurar sempre uma atitude de refle-

xão permanente quanto à prática desenvolvida.

Continuamos no departamento de artes a levantar questões , a refletir, procurando incu-

tir nos nossos alunos o sentido estético, crítico e de intervenção no meio, através de projetos 

que possam alargar a sua consciencialização, a sua responsabilização enquanto ser humano 

crítico, autónomo e criativo. 

Passado este tempo, percebo e podemos constatar que a realidade da escola agora já é 

outra coisa. Para além de toda uma carga burocrática que nos caiu em cima, existem outros 

problemas, outras situações como por exemplo, os alunos que temos são muito diferentes 

relativamente a outros que passaram. Casos de alunos com problemas de ordem social, pro-

blemas comportamentais, de assiduidade e alguns por exemplo também com graves proble-

mas de identidade. Podemos constatar que uma grande maioria destes jovens crescem por 

si próprios, sem qualquer tipo de referências. Não trazem qualquer tipo de cultura. Sendo 

nada ou pouco questionadores. Muitas vezes despojados de valores, e de sentido de vida. O 

que é extremamente difícil e preocupante .

Tudo isto nos afeta. Perturba. Sabemos que queremos melhorar o que está. É muito difí-

cil, perturbador e ao mesmo tempo desafiador, ter jovens destes à nossa frente.

Há uma necessidade permente de refletir com eles sobre o que nos rodeia. Percebermos 

em conjunto o que é e o que pode ser uma escola. Fazer com que valha a pena. Acredito nes-

te processo de transformação, perante estas novas realidades. Ir ao encontro deles através 

de uma motivação verdadeiramente integradora. Ser compreensiva mas exigente quer no 

que diz respeito ao que ensino, quer na postura que optamos por ter na vida. 

Trabalhar o respeito uns pelos outros e a coerência das acções revelam-se fundamentais 

só assim criando uma verdadeira cumplicidade quer na relação, quer na motivação para a 

aprendizagem.
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Quero também salientar que vou consciencializando cada vez mais a importância que 

cada um tem de sentir e perceber que tem algo para dar a todos da turma. Cada um tem o 

seu papel e que todos somos importantes na mesma.

Construir juntos. Planear juntos. Dizer o que pensamos sobre as coisas com respeito é 

criar um ambiente baseado no verdadeiro afeto construtor de raízes e amadurecimento.

Olharmo-nos não como seres fora do contexto, mas participantes nele capazes de refletir 

criticamente e de transformar alguma coisa que possamos verificar.

Ensinar o desenho, o saber ver, o trabalhar as técnicas, veículo e pretexto de várias refle-

xões. Saber também o que se passa no mundo, o nos envolve. Pensar sobre as coisas sem 

nos alhearmos do que nos rodeia, procurando estratégias que nos encaminhem ao encontro 

de algumas soluções.

Mas tudo isto só é possível com turmas pequenas. Praticar uma coisa destas é impossível 

com excesso de alunos por turma que o ministério da Educação está a implementar. 

Acredito na escola, mas não nesta escola que nos estão a impor. São ditadas regras e 

diretrizes muito fortes, sem qualquer reflexão ou questionamento. É uma pressão cons-

tante. Façam agrupamentos de escolas, fechem escolas, as turmas têm de ter trinta alunos, 

professores para a mobilidade, exames para os alunos do quarto ano, agora também para o 

sexto ano, exames para professores contratados, etc,etc, etc Não param as atrocidades e as 

marcas de extrema ignorância e incompetência de quem gere este sistema educativo. 

Querem e exigem resultados. Não me falem em sucesso escolar, quando só querem quan-

tificar as coisas. Os exames voltaram em força, como se isso medisse o que o alunos sabem. 

É tudo um trabalho de fachada, de quantificação, de rótulos duvidosos, e não é valorizado 

um trabalho interno autêntico e de qualidade. Há todo um voltar atrás, baseado no parecer 

e não no que efetivamente é. Está tudo desagregado, massificado. Parece que tudo se pode 

resolver fazendo as coisas iguais para todos generalizando e massificando. Quando a quali-

dade do ensino está na diferença personalizada das coisas e das situações. 

Surge-me esta ideia visual nesta reflexão: esmaga-se estupidamente sem perceber o que 

é, o que está, em vez de inteligentemente se plantar e deixar crescer.

Quando li pela primeira vez o trabalho sobre a minha história de vida como professora, 

emocionei-me, porque senti, percebi e consciencializei as raízes que me foram dadas por 

dois educadores que foram os meus pais. 

Foram os dois professores muitos anos aqui em Évora, Fernando e Beatriz Serpa Branco, 

sempre ouvi e vivenciei problemas relacionados com educação. O que de uma forma muito 
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geral os caracterizava enquanto profissionais do ensino, era a verdade no seu trabalho, uma 

cultura muito abrangente e diversificada, uma seriedade enorme no que faziam, um trabalho 

questionador, um ensino voltado e orientado para questões culturais, sociais, humanas e 

éticas. 

Lembro-me de irem muitas pessoas ligadas ao ensino a casa dos meus pais, alunos, co-

legas, antigos colegas, antigos alunos, nomeadamente o Américo Peças e o Sérgio Niza pois 

tinham sido alunos de psicologia do meu pai, no Magistério. É interessante pensar como o 

Sérgio Niza é o rosto da Escola Moderna. Aqui em Évora já fui a algumas sessões do MEM, 

pois identifico-me muito com as linhas condutoras deste movimento levando-me este tam-

bém à minha reflexão pessoal enquanto professora e educadora. O Américo Peças também 

foi sempre uma referência para mim, enquanto pessoa e profissional do ensino. Nas conver-

sas que tivemos e que ainda temos, há uma orientação pedagógica subjacente, muito forte, 

sendo esta experienciada e vivenciada de uma maneira muito autêntica. A questão de se pôr 

em prática, aquilo em que se acredita é fundamental, tal como a autencidade no que se faz 

e encontro isso no trabalho do Américo. 

Ler este trabalho foi enriquecedor pois fez-me pensar nas diferenças que existem desde a 

altura em que foi escrita a minha história de vida e as diferenças que existem agora, procurei 

apontar alguns aspetos que me pareceram importantes, sobre os quais refleti.

Não sei se poderei ter sido uma verdadeira colaboradora neste percurso investigativo, 

mas é claro que gostaria que sim, esperando que todos estes trabalhos nos ajudem a en-

contrar caminhos, soluções, para uma escola viva, dinâmica, funcional, construtora de vivên-

cias e aprendizagens. Uma escola que possa ser um local de encontro, de questionamento, 

de respeito, de senbilidade e de partilha assumindo um papel verdadeiramente integrador, 

aberta a mudanças, responsável e transformadora no seu papel fundamental como agente 

educativo. 

[Luísa] 

Agosto 2014
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