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O programa de formacao dos
mentores: concecao e planeamento

Teresa Leite

Resumo

Este texto define e enquadra teoricamente as principais finalidades e orientacdes
metodologicas do programa de formacdo dos mentores que acompanharam os pro-
fessores em periodo probatario. O referencial de formagéo dos mentores construiu-se
em torno das diferentes dimensodes do ato de ensinar. A metodologia de formacao
organizou-se a partir do conceito de desenvolvimento profissional, considerando o
mentor como objeto e sujeito da formacéo e procurando articular o processo forma-
tivo e o trabalho de supervisdo desenvolvido pelos mentores, no terreno. As sessdes
de formacdo foram planeadas estrategicamente a partir de questdes orientadoras
as quais se procurou dar resposta através de um conjunto de atividades e materiais.
Durante a implementacéo do periodo probatdrio foi produzido pelos intervenientes
um conjunto consideravel de documentos que foram trabalhados durante a formacao.
Palavras-chave: Formacéo de professores. Desenvolvimento profissional. Super-
visdo. Dimensdes do ensino.

The program’s training for mentors:
conception and planning
Abstract

This article defines and frames theoretically the main purposes and the
methodological guidelines of the training program of mentors who have accompanied
teachers on the probationary period. Those guidelines were constructed around the
different dimensions of the act of teaching. The training methodology was organized
from the concept of professional development, considering the mentor as object and
subject of training and seeking to articulate the formative process and supervision
work developed by mentors on the field. Training sessions have been strategically
planned from guiding questions which sought to respond through a range of activities
and materials. During the implementation of the probationary period, the participants
delivered a considerable set of documents, which were worked on during training.
Keywords: Teachers' education. Professional development. Supervision. Teaching dimensions.
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El programa de formacion de los mentores:
concepcion y planificacion

Resumen

Este texto define y enfoca tedricamente las principales finalidades y
orientaciones metodoldgicas del programa de formacidn de los mentores que
acompariaron a los profesores en el periodo probatorio. La referencia formativa
de los mentores se construyo en torno de las distintas dimensiones del hecho
de ensefiar. La metodologia formativa se organizo a partir del concepto de
desarrollo profesional, considerando al mentor como objeto y sujeto de la
formacion y buscando articular el proceso formativo y el trabajo de supervision
desarrollado por los mentores, en el terreno. Las sesiones de formacion se
proyectaron estratégicamente a partir de planteos orientadores, a los cuales se
les dio respuesta a través de un conjunto de actividades y materiales. Durante
la implementacion del periodo probatorio, los participantes produjeron un
considerable conjunto de documentos que se elaboraron durante la formacion.
Palabras-clave: Formacion docente. Desarrollo profesional. Supervision.
Dimensiones de la ensefianza.

Ambito e finalidade do programa de formacéo

0 Programa de Supervisao, Acompanhamento e Avaliacdo do Periodo Probatdrio de
Professores previa 0 acompanhamento do processo de supervisdo nas escolas mediante
sessoes de trabalho e formagio para os intervenientes, a realizar ao longo do ano.

Optou-se por organizar o processo de formacdo com os 85 Professores Mentores
que, nas escolas, acompanhavam e apoiavam os seus pares em periodo probatorio
nos planos didatico, pedagadgico e cientifico. Os mentores, por sua vez, levariam
para as escolas os processos e os materiais da formacdo, trabalhando-os com os
professores em periodo probatério que acompanhavam.

A formaco organizada para os professores mentores visava assim, em ultima
instancia, ao desenvolvimento profissional dos professores em Periodo Probatario,
procurando contribuir para a melhoria das praticas quer em contexto de sala de
aula, quer no ambito da participacdo nas dindmicas organizacionais da escola e da
relacdo com a comunidade educativa.

Por outro lado, ao optar por um trabalho continuado de apoio e acompanhamen-
to aos mentores, a formacdo visava diretamente ao desenvolvimento profissional
destes, através da aquisicdo de competéncias de supervisao e através do questio-
namento e aprofundamento conjunto com o professor em periodo probatorio das
dimensdes analiticas da acdo de ensinar.
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0 programa de formacio dos mentores: concecio e planeamento 461

A formacdo foi realizada através da modalidade de Oficina, com a carga horaria de
cinquenta horas (vinte e cinco de trabalho presencial), intitulada Periodo Probatorio e
Desenvolvimento Profissional Docente: Desempenho, Supervisdo e Avaliagdo. As vinte e
cinco horas de formacéo presencial foram distribuidas por 6 sessoes. A primeira sessao
consistiu num seminario intitulado "1° Seminario Nacional Periodo Probatorio e Desen-
volvimento Profissional Docente”, no qual se apresentaram as linhas orientadoras do
plano de supervisdo, acompanhamento e avaliacdo do Periodo Probatorio e do respetivo
programa de formacdo de mentores. As conferéncias integradas nesse seminario pre-
tenderam esclarecer conceitos e modelos de indugio profissional e periodo probatorio.

Considerando a dispersdo geografica das escolas envolvidas no periodo probato-
rio, as restantes sessdes da Oficina de Formacédo foram realizadas simultaneamente
em cinco regides do pais: Aveiro, Braga, Evora, Faro e Lisboa. No final da oficina de
formacéo e do primeiro ano do programa do Periodo Probatorio, realizou-se um
outro seminario, que teve como objetivo a disseminacao, reflexdo e debate sobre o
processo desenvolvido e no qual se apresentaram comunicacoes e posters relativos
ao trabalho realizado, bem como o balanco do projeto a partir dos resultados da
avaliacdo da formacéo e dos resultados de questionarios sobre o periodo probatorio.

O referencial do programa de formacao dos mentores

Um mentor €, geralmente, um docente mais experiente que acompanha o pro-
fessor em inicio de carreira € 0 ajuda a inserir-se na cultura da escola. Neste sentido,
0 mentor apoia o processo de socializacdo de um professor mais novo, entendendo-
se por socializacdo profissional do professor a ado¢do de uma "estratégia social”
propria, constituida por uma selecdo intencional de ideias e formas de agir face as
situacGes complexas que a profissdo coloca (LACEY, 1977 apud SILVA, 1997 p. 55).
Esta definicdo de socializacdo dos professores em inicio de carreira remete-nos,
definitivamente, para a nocéo de profissionalidade docente.

Em 1980, Hoyle (1980) definia profissionalidade como “a atitude para com a
pratica profissional entre os membros de uma ocupacéo e o grau de conhecimento e
competéncias que proporcionam". Numa perspetiva mais descritiva, Gimeno Sacristan
(1991) define o conceito de profissionalidade docente como a “afirmacio do que é
especifico na acfo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especifidade de ser professor”.

A partir destas duas definicoes, Contreras Domingo (2003) define profissionalidade
docente como “as qualidades da pratica profissional dos professores em funcio do que
requer o chamado oficio educativo”, conjugando o desempenho profissional com os
valores e aspiracOes desejaveis na profissdo. O autor sublinha, no entanto, que essas
qualidades ndo sdo confundiveis com as caracteristicas do "bom ensino”, mas antes
“dimensoes do fazer profissional no qual se definem aspiracgdes relativamente a forma
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de conceber e viver o oficio docente e, a0 mesmo tempo, dimensdes nas quais se inscre-
veria a forma de dotar a realizacdo do ensino de um conteudo concreto e especifico”,
conteudo que ndo surge definitivamente estabelecido, uma vez que € interpretado de
forma diferente consoante os contextos e situacoes. Essas interpretacdes estao, por isso,
marcadas quer pelas crencas sobre o ensino e as suas finalidades, quer pelas condicbes
e exigéncias concretas das situacdes, quer ainda pelas formas atraves das quais os pro-
fessores vivem e constroem a atividade profissional. Neste sentido, os professores “sdo
simultaneamente veiculos através dos quais se concretizam as influéncias que geram
todos estes fatores e, a0 mesmo tempo, criadores de respostas mais ou menos adaptadas
ou criticas a esses mesmos fatores" (CONTRERAS DOMINGO, 2003).

0O autor conclui que a maior contribuicao do conceito de profissionalidade ¢ a
de propor um quadro de preocupacdes fundamentais para o desenvolvimento da
pratica educativa e das possiveis dimensdes da profissdo, entre as quais destaca a
obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

Esta ultima tem sido objeto de multiplas reflexdes e estudos, variando a sua definicdo
de acordo com as concecoes de docéncia e de professor que orientam cada autor. Em
jeito de sintese, é possivel considerar trés grandes perspetivas sobre a funcio docente:

® se a docéncia € encarada como ocupacdo laboral definida em funcdo de
competéncias necessarias a um posto de trabalho, num quadro definido pelo
Estado (e, na maior parte das vezes, tendo o Estado como empregador), entdo
o professor € essencialmente um técnico que, com maior ou menor poder
de decisdo consoante as politicas nacionais para o setor, poe em pratica as
orientacgoes que lhe sdo transmitidas;

e se a docéncia é perspetivada como profissdo (na acecio sociologica do ter-
mo), implicando o monopélio de um saber que lhe é especifico, o controle
do exercicio da profissdo e influéncia sobre a formacéo, entdo o professor
tem autonomia e responsabilidade para intervir ndo apenas na sua area de
atuacdo especifica, mas também na orientacio da atividade profissional e na
definicdo da propria profissao;

® se a docéncia € considerada uma arte, baseada num saber pratico que néo ¢é total-
mente passivel de teorizacdo, uma vez que grande parte do desempenho em situacédo
fica aquém daquilo que a investigacdo pode captar e interpretar, entdo o professor
€ um artesdo que aprende o seu oficio através da observacao e da experi€ncia.

Diversos autores defendem hoje que o ensino ¢ uma arte e uma ciéncia, ja que
envolve um corpo de conhecimentos consistente e um conjunto de competéncias
complexas, que se interligam com valores e ideologias, com investimento afetivo e
capacidades relacionais e que, em situacgdo, exige tomadas de decisio tnicas (BROWN;
MCINTIRE, 1993; HARGREAVES, 1993; WOODS, 1999). Como afirma Woods (1999):
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"aquilo que ¢é claro € o facto de o ensino ser uma atividade
complexa que desafia qualquer tentativa monolitica de
caracterizacéo (...) A divisdo entre ciéncia e arte ¢, de certa
forma, artificial (...) tanto a ciéncia como a arte se baseiam
no mesmo tipo de imaginacéo criativa. Quando se separa a
arte da ciéncia, esta perde o seu estimulo criativo. lgualmente
quando a ciéncia se separa da educacdo, os professores sa-
crificam todo um conjunto de conhecimentos adquiridos de
uma forma rigorosa. Isto revela a insensatez de debater se o
ensino € uma ciéncia ou uma arte - tal como a maioria das
dicotomias e do pensamento polarizado”.

No entanto, a harmonizacéo entre estas duas concecdes ndo € pacifica, como resulta
evidente nos estudos relativos ao tipo de conhecimentos de que o professor € detentor e
a0 uso que deles faz na sala de aula e na escola. Autores como Shulman (1992), embora
alertem para a natureza essencialmente circunstancial e pratica em que o conhecimen-
to dos professores ira ser usado, defendem uma perspetiva do ensino como ciéncia;
enquanto autores como Tom (1988 apud WOODS, 1999) defendem que as orientaces
educativas baseadas nos resultados da investigacdo ndo preparam os professores para
o tipo de desempenho flexivel que a imprevisibilidade das situacdes educativas requer
e para os quais contribuem sobretudo os saberes aprendidos em acéo.

Talvez o cerne da questdo da profissionalidade docente ndo resida na distin¢éo en-
tre ensino como ciéncia/como arte ou entre ocupagdo/profissdo, mas na compreensio
e definicdo da "especificidade da docéncia e da relagdo profissional professor-aluno e
na determinacdo das caracteristicas constantes dos professores como corpo profissio-
nal" (Carrolo, 1997) e, neste sentido, no conhecimento que é necessario deter para o
exercicio dessa funcdo especifica. Com efeito, "o conhecimento socialmente requerido
para o desenvolvimento da atividade - no caso em apreco, a doc€ncia - constitui um
elemento central da afirmacéio da profissionalidade (...)" (ROLDAO, 2010a).

0 conhecimento profissional docente ¢ composito abarcando o conhecimento do con-
teudo, o conhecimento relativo ao lugar e finalidade desse conteudo no curriculo, o conhe-
cimento da didatica desse contetido, o conhecimento do aluno, o conhecimento pedagogico
que permite delinear uma estratégia de agdo com vista a aprendizagem, o conhecimento
reflexivo que permite analisar e reorientar a acdo desenvolvida (ROLDAO, 2010b).

Neste projeto, partimos do principio que a especificidade da docéncia €, como
afirma Rolddo, o ato de ensinar, entendendo-se este como “a agdo intencional,
sustentada por um saber especifico, que consiste em fazer aprender alguma coisa
a alguém” (ROLDAO, 1998). Esse saber especifico constitui o conhecimento pro-
fissional do professor e requer a articulacdo e uso integrado das dimensdes da
profissionalidade anteriormente referidas.

Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 20, n. 76, p. 459-480, jul./set. 2012



464 Teresa Leite

Mas a atividade docente €, antes de mais, intencional e orientada para finali-
dades, as quais “proporcionam a estrutura organizadora de todas as decisdes que o
professor toma" (DANIELSON, 2010). E este carater deliberativo da acdo de ensinar
que marca uma renovada concecdo de profissionalidade docente, estreitamente
relacionada com o papel do professor enquanto agente de desenvolvimento curri-
cular. Como sugere Sousa (2010 p. 115), “a deliberacdo € o método, por exceléncia,
das decisoes curriculares”. O autor afirma ainda:

“Aracionalidade deliberativa €, por definicdo, ndo burocratica,
pois € motivada por um interesse pratico e, como tal, sustenta
decisdes tomadas em funcdo do que, em cada situacdo concre-
ta, for julgado mais favoravel [...], rejeitando a subordinagio
acritica a normas pré-definidas e supostamente aplicaveis a
qualquer contexto.” (Sousa, 2010 p. 118).

Apesar da sua complexidade e multidimensionalidade, o ato de ensinar, como
qualquer ato profissional, € decomponivel e analisavel. A analise das diferentes
dimensoes deste ato (concecdo, operacionalizacdo, avaliacdo e reorientacéo)
constituiu o referente principal do programa de formacdo dos mentores. Neste
sentido, a formacéo foi orientada, desde o inicio, para 0 apoio € acompanhamento
dos professores em Periodo Probatorio nas diferentes dimensdes do ato de ensino.

Em consequéncia, o plano de formagio incidiu sobre: 1) Construcéo de planos
individuais de trabalho e a relacdo destes com o desenvolvimento profissional; 2)
Concecdo e planeamento da acio de ensinar; 3) Andlise e discussdo de situagdes
de docéncia; 4) Avaliacio e regulacdo do desempenho profissional; 5) Construcio
de registos e relatdrios nos processos de supervisdo e avaliacéo.

O papel do professor mentor no processo de formacao

A mentoria constitui-se como um processo interativo e dindmico entre dois docentes
que se encontram em diferentes estadios da carreira (CARRUTHERS, 1993, apud KILLEVY;
MURPHY, 2006). Para uma mentoria bem sucedida, é necessario que os professores
mentores demonstrem capacidades de dialogo, colaboracéo e negociagdo interpares e
que sejam reconhecidos como profissionais experientes, ndo apenas ao nivel do conhe-
cimento disciplinar e didatico, mas também nos processos de planificacdo, gestdo do
grupo e avaliagdo. Porém, como afirma Marcelo Garcia (1999 p. 127), "a componente
crucial € a capacidade para trabalhar em conjunto, alicercada na confianca mutua, no
respeito € na crenca de que cada um € capaz de se aperfeicoar de forma competente”.

O programa de formacdo de mentores foi portanto concebido para um grupo de
professores experientes, empenhados profissionalmente e reconhecidos pelos seus
pares como profissionais responsaveis e competentes. Com efeito, estes professores
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encontravam-se ja em fases adiantadas da carreira docente, correspondendo aque-
las que alguns autores consideram como de mestria ou mesmo ja de estabilidade
(FULLER; BROWN, 1975; GONCALVES, 1999; HUBERMAN, 1999).

Neste sentido, a formacdo visou a exploracdo e ao aprofundamento de com-
peténcias pré-existentes, organizando-se a partir dos conhecimentos, atitudes e
capacidades que os mentores foram construindo durante o seu percurso profissio-
nal e que traziam para a situacdo de formacao. Procurou-se, assim, que a oficina
de formacéo se constituisse como um momento-chave para a consciencializaco
dessas competéncias, facilitando simultaneamente a sua mobilizacdo para uma
nova situacdo: a mentoria dos professores em periodo probatorio.

Assim equacionada, a formacio dos professores mentores enquadrou-se numa pers-
petiva marcadamente desenvolvimentista1 (MALGLAIVE, 1997; DAY, 2001), procurando-se
acentuar o carater permanente da aprendizagem profissional, mas também a implicacdo
pessoal e coletiva dos formandos-mentores neste processo. Por outro lado, a mentoria e
0s processos de supervisdo a ela ligados, constituiam um novo desafio para estes docentes,
pelo quais a formacao deveria assumir também uma dimensao de resposta a novas situa-
cGes, numa perspetiva de resolucio de problemas (ERAUT, 1985; MARCELO GARCIA, 1999).

Tendo em conta a fase da carreira em que estes professores se encontravam e
as perspetivas de formacgao continua acima mencionadas, o papel do formando-
mentor no processo de formacédo foi uma das preocupacdes centrais na elaboracéo
e desenvolvimento do programa formativo.

A constatacdo de que, em ultima analise, € na pessoa do professor em formacao
e na forma como ele pensa e desenvolve a profissdo docente que radica o cerne da
profissionalidade e de qualquer possibilidade de desenvolvimento profissional, conduz
inevitavelmente 4 indagacdo sobre o papel que Ihe atribuimos no processo de formacao.

Torna-se assim necessario revisitar as tipologias classicas dos modelos de for-
macéo de professores (FERRY, 1987; ZEICHNER, 1983; 1993; MARCELO GARCIA,
1999), utilizando como critério de analise o papel atribuido ao formando no pro-
cesso formativo. Estrela (2002) propGe uma tipologia dos modelos de formacéo de
acordo com o papel que o formando assume no processo formativo: como objeto
de formacéo; como sujeito da formacdo; como objeto e sujeito da formacéo.

Na primeira categoria, agrupam-se todas as orientacdes da formacdo que, numa
visdo racionalista e normativa do ensino, se baseiam na definicdo prévia das aquisicoes
arealizar. A sequnda categoria engloba os modelos que, baseados no construtivismo,

1 Por oposicio a uma perspetiva defectoldgica (Eraut, 1985; Malglaive, 1997; Day, 2001)
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se centram na subjetividade do formando e no seu desenvolvimento, favorecendo
a descoberta de si proprio enquanto pessoa e enquanto profissional, a descoberta
dos outros e da relacdo que com eles estabelece e ainda a descoberta dos processos
mais adequados para a resolu¢do dos problemas que as situacgdes de ensino colocam.
Na terceira categoria, privilegia-se o desenvolvimento de uma atitude de analise e
questionamento por parte dos formandos, quer como consumidores de resultados
da investigacdo realizada por outros, quer como participantes em situacoes de pro-
blematizacdo e de pesquisa sobre o real e sobre as consequéncias sociais e éticas das
situacdes de ensino. Os problemas identificados irdo ser objeto de analise, favorecendo
a articulacdo entre teoria-pratica e proporcionando uma tomada de consciéncia critica,
a qual, no contexto da formacéo, assumindo uma dimenséo coletiva e de desenvol-
vimento da profissionalidade docente, ja que pode contribuir para a construcdo do
conhecimento profissional a partir do interior das situacdes educativas, construcao
essa realizada de forma sistematica e fundamentada (ESTRELA, 2002).

Entre outros aspetos, a categorizacdo a partir deste critério tem a mais-valia de
chamar a atencdo para a necessidade de examinar a coeréncia entre os principios
enunciados num determinado programa de formacdo e o modo como, efetivamente,
o formando ¢ encarado na elaboracio, desenvolvimento e avaliacdo do processo
formativo - ao nivel das atividades formativas e, sobretudo, a nivel da pratica pe-
dagogica e da maneira como esta se articula com a teoria, de modo a ultrapassar
os obstaculos que os formandos sentem no contacto com a realidade profissional
e que atribuem preferencialmente a inadequacio da formacdo teorica efou das
formas pelas quais € transmitida (ESTRELA, 2002; RODRIGUES, 1999).

A concecdo de estratégias de formacdo dos mentores e o planeamento e desenvolvi-
mento das atividades durante e entre as sessdes presenciais enquadraram-se na terceira
perspetiva atras referida. Trata-se, em suma, de rever o papel atribuido aos formandos
nos processos de formacao continua, desenhando-se um novo perfil de professor como
sujeito e objeto da formacdo, “agente corresponsavel do sistema de formacao continua,
favorecendo assim a emergéncia e consolidagio da sua autonomia pessoal” (ESTRELA et al.,
2005 p. 137). Este perfil corresponde a uma concecéo de professor enquanto profissional
que investe no seu desenvolvimento e reinveste na escola e na sala de aula as aprendizagens
desenvolvidas na formacdo, através de um trabalho colaborativo interpares.

Concecao e orientacdo do programa de formacao

Sendo o desenvolvimento profissional docente o objetivo ultimo da formacéo,
tornou-se necessario evidenciar as formas pelas quais o processo supervisivo dos
mentores e as atividades dos professores em periodo probatoério poderiam concorrer
para esse desenvolvimento. Nesse sentido, desde o inicio houve a preocupacdo de
estabelecer as relagcdes entre desenvolvimento profissional, supervisdo e ato de
ensinar, nas suas diferentes dimensoes.
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0 termo desenvolvimento profissional surge associado a perspetiva desenvolvimen-
tista da formacdo continua e diretamente relacionado com a natureza continuada da
carreira dos professores e com a sua aprendizagem ao longo da vida (HOLLY, 1989).
Em 1990, Fullan (1990), definia o conceito a partir dos objetivos, afirmando que
este inclui "qualquer atividade ou processo que procure melhorar competéncias,
atitudes, compreensio ou a¢do em papéis atuais ou futuros” (p. 3). Por sua vez, Day
(2001 p. 18) analisa o conceito a partir do tipo de atividades que engloba:

0 conceito de desenvolvimento profissional (...) representa
aquilo que outros denominaram "visdo alargada da apren-
dizagem profissional” (LIEBERMAN, 1996). Inclui, por isso,
quer a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer
tipo de orientacdo, a partir da experiéncia (através da qual
a maioria dos professores aprende a sobreviver, a desenvol-
ver competéncias e a crescer profissionalmente nas salas
de aula e nas escolas), quer as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas na escola, quer ainda
as mais formais oportunidades de aprendizagem “acelerada”,
disponiveis através de treino e de formacéo continua, externa
e internamente organizadas.

Novoa (2002 p. 72), porém, adverte para a enganadora seducéo do termo, ja que
este apela ao surgimento de mudancas no plano pessoal, coletivo e organizacional,
mas a “inflacdo retorica a volta do conceito” ndo tem contribuido para a modifi-
cacdo da posicdo e do #abitus dos professores. Nos processos de desenvolvimento
profissional, este autor salienta a necessidade de investir: i) na pessoa do professor;
ii) no contexto da escola; iii) e na dimenséo coletiva da classe profissional. Para
favorecer o desenvolvimento profissional, € necessario que os processos de forma-
cdo e os modelos de supervisdo atendam as caracteristicas e dinamicas pessoais,
tendo em conta a forma de ensinar e de aprender de cada docente; é necessario
ainda que se articulem com os projetos de inovacgdo curricular na escola, enraizan-
do-se nas dinamicas das equipas pedagogicas e da organizagao escolar. De modo
a "contribuir para reforcar as vivéncias coletivas da profissio” (Novoa, 2002 p.
44), torna-se necessario reforcar os processos de supervisio interpares, através de
praticas dialdgicas e colaborativas.

Alarcio e Roldio (2008) relacionam também a construcéo e desenvolvimento
profissional com a supervisdo, salientando a necessidade de autoimplicacdo dos
participantes, a referenciacdo a acdo docente e aos saberes constituidos e a sua
caracteristica de permanente reconstrucdo. A referenciacdo a acio docente exige,
por sua vez, uma atitude de permanente analise e questionamento do real através
da observacdo de si e dos outros, da reflexdo e do feedback, processos associados
a autossupervisdo ou a supervisao interpares.
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Estas autoras salientam, porém, que os estudos sobre formagio continua mostram
que parece vigorar na classe docente a crenca na espontaneidade do desenvolvi-
mento profissional, o qual decorreria automaticamente do exercicio da profissdo
e sem ligacdo com os processos formativos, percecionados como exteriores a esse
desenvolvimento. Ao invés, as autoras salientam que os processos bem conseguidos
de desenvolvimento profissional combinam "o envolvimento coletivo na formacéo,
a centralizacdo na andlise reflexiva sobre as praticas e o apoio de formadores ou
investigadores” (ALARCAO; ROLDAO, 2008 p. 34).

Estas trés dimensodes constituiram a trave-mestra da concecdo do programa
de formacdo dos mentores, estando na origem dos seus principios organizadores:

® a formacdo constitui-se como suporte e acompanhamento do processo
de supervisdo desenvolvido pelos mentores com os professores nas es-
colas, proporcionando o debate e a analise das situacdes de supervisao
planeadas efou vividas e ndo como preparacdo prévia para o desempenho
de um novo papel;

® a formacao organiza-se de forma a acompanhar sequencialmente as varias
fases do periodo probatorio, motivo pelo qual a tematica central de cada
sessdo corresponde ao trabalho a desenvolver pelos mentores e professores
em periodo probatorio nas respetivas escolas e redefine-se e a partir das
preocupacdes e dificuldades dos mentores e do feedback sobre o trabalho
realizado com os professores em periodo probatorio;

® a formacédo implica o questionamento e problematizacdo das situacoes e
acoes de docéncia, razdo por que deve organizar-se, ela propria, a partir de
questdes orientadoras as quais formadores e mentores-formandos procuram
responder em cada sessdo;

® a formacdo desenvolve-se com grupos de mentores de escolas da mesma re-
gido, os quais podem constituir uma rede regional de suporte, colaboracio e
apoio mutuo. Para tal, € necessario que as sessoes de formacao se desenvolvam
com base em estratégias de colaboracio interpares.

® a3 formacdo devera ter repercussoes no desenvolvimento organizacional das
escolas, 0 que pressupde ndo apenas a divulgacgdo, discussdo e analise do
trabalho desenvolvido por mentores e professores em periodo probatério nos
orgaos centrais € intermédios da escola, mas também a divulgacéo e reflexdo
sobre as principais questdes abordadas na formacao.

Em sintese, o Programa de Supervisdo, Acompanhamento e Avaliacdo do periodo
Probatorio dos Professores orientou-se para o desenvolvimento profissional docente
(dos mentores e dos professores em periodo probatorio) e centrou-se no conheci-
mento profissional necessario a acdo de ensinar (operacionalizacdo das dimensdes
da funcédo docente e avaliacdo do desempenho dessa funcio).
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Em consequéncia, na Oficina de Formacdo para Professores Mentores definiu-se a
funcdo de ensinar e o conhecimento docente como objeto principal do processo supervisivo
e o desenvolvimento profissional docente como objetivo dessa supervisao. Neste sentido,
supervisao e acao docente foram os dois eixos centrais da formagao, procurando estabelecer
entre eles uma ligacdo conceptual mas também operativa, que suportasse efetivamente
0 papel supervisivo dos mentores junto dos professores em periodo probatorio.

Na figura seguinte sintetizamos a articulacdo entre os eixos centrais definidos
para o Periodo Probatorio, os temas abordados na formacdo dos mentores e a

supervisao que estes desenvolviam, entretanto, nas suas escolas.

Figura 1 - Orientacdo do Programa e articulagcdo da formacdo com a supervisdo.

Incidéncia do
Programa de
Superviséo,
Acompanhamento
e Avaliacdo do
Periodo Probatorio
de Professores:

Desenvolvimento
profissional
docente

i

Conhecimento
profissional
docente

i

Acao de ensinar:
concecdo,
operacionalizacéo,
avaliacdo e
reorientacdo

i

Avaliagdo e
regulacdo do
desempenho
profissional

Fonte: A autora (2012).

Incidéncia do programa
de formacdo de mentores:

O objeto do processo
supervisivo: a funcdo de
ensinar e o conhecimento
docente

O objetivo da supervisdo: o
desenvolvimento
profissional docente

Curriculo e
desenvolvimento
profissional: o papel do
professor na gestdo
curricular

Caracteristicas e
competéncias dos
mentores eficazes

Finalidades, processos e
instrumentos da
observacao de aulas;
reflexdo e feedback da
observacao

Avaliagéo e supervisao

Incidéncia da
supervisido pelos
mentores:

Construcéo de
diagnosticos e
Planos Individuais
de Trabalho em
processos de
desenvolvimento
profissional

Apoio a concecéo e
planeamento
estratégico da acédo
de ensinar

Observacao e
analise das
situacoes de
docéncia

Relato e andlise de
episodios
significativos

Avaliacdo da acéo
docente: critérios e
instrumentos.
Elaboracéo de
registros e
relatorios.
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Tendo em conta este desenho geral, as sessoes de formagao dos mentores foram
planeadas por temas-chave, os quais se organizaram a partir de questdes orien-
tadoras. A formulacdo de questdes orientadoras para cada sessdo criou um rumo
de orientacdo muito claro, favorecendo o planeamento estratégico para atingir os
objetivos. Para além disso, contribuiu para a definicdo precisa dos resultados espe-
rados, uma vez que, no final de cada sessdo, se esperava que os mentores tivessem
encontrado a resposta para a pergunta de partida.

Se todo o conhecimento tem origem na formulagfo de perguntas, organizar a
formacéo a partir de questdes e orienta-la para a procura de respostas € ajudar a
construir quadros de referéncia estaveis que permitam ler as situacoes e fenomenos
do quotidiano educativo. O quadro seguinte mostra a relacdo entre as questoes
orientadoras e os objetivos especificos de cada sessio.

Quadro 1 - Organizagao das sessoes de formacgao

Tema/sessiao Questdes orientadoras Objetivos

1. Construcdo de | Em que consiste e como se opera- | Clarificar de que modo o Periodo
planos individu- | cionaliza um processo de des Probatoyiq constitui um periodo de
ais de trabalho e | volvimento pessoal e profission 91 '@EJMQ ento profissional - cujo
Desenvolvimento | comg se supervisiona, para me- | fesultado se avalia, para melhorar a
Profissional lhorar, um processo de desenvol- | Progressao seguinte.

vimento profissional? Identificar a necessidade de construir
Que papel desempenha o plano | desde o inicio um dispositivo proces-
individual de trabalho do professor | Sual acordado entre o mentor e o PPP
nesse processo? Estabelecer o principio de que o
ponto de partida se apoia sempre
na experiéncia prévia e no saber do
PPP, através do diagndstico dos seus
pontos fortes e fracos, necessidades e
potencialidades, tal como ele proprio
as identifica.

Caracterizar o papel do mentor no
processo, alimentando-o e orientan-
do-o, enriquecendo o saber e apoian-
do interactivamente a melhoria da
acdo profissional.

(Continuacio)
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(Continuacgéo)

2. Planeamento e
concecdo da agdo
de ensinar

Que aspetos considerar na con-
cecdo e planeamento da acéo
docente?

Que procedimentos supervisivos
adotar para a sua melhoria?

Enquadrar a conceco e planeamen-
to da acdo no processo de gestdo
curricular.

Identificar as operagdes realizadas
para conceber e planificar a acdo
de ensinar.

Relacionar o papel do professor na
gestdo do curriculo e na conce¢do
estratégica da acdo com a profis-
sionalidade docente e o desenvolvi-
mento profissional.

Desenvolver competéncias de apoio su-
pervisisvo no processo de planeamento.

3. Analise e discus-
sao das situacoes de
docéncia

Que aspetos ter em conta no de-
senvolvimento da acdo?

Que procedimentos supervisivos
adotar para a sua melhoria?

Desenvolver competéncias supervi-
sivas dos mentores.

Apresentar a supervisdo centrada na sala
de aula como processo faseado e ciclico.

Propor um conjunto de praticas
para diferentes fases do processo
Supervisivo.

4. Avaliacéo e re-
gulagdo do desem-
penho profissional

Como definir critérios de avalia-
cdo para diferentes dimensdes de
desempenho docente?

Que relacdo entre supervisio e
avaliagdo?
Como promover o desenvolvi-
mento profissional através da su-
pervisdo e da avaliacdo? Com que
critérios e com que indicadores?

Reconhecer a multidimensionalidade
associada ao conceito de avaliagdo.

Relacionar o processo de avaliacdo
com os conceitos de critério, indi-
cador e evidéncia.

Identificar o papel dos processos de
supervisdo e de avaliacdo no desen-
volvimento profissional docente.

5. Supervisdo e ava-
liacdo: construcdo
de registos e rela-
torios

Em que medida pode o relato
funcionar como instrumento de
desenvolvimento profissional?

Como construir relatérios que
fomentem e traduzam o processo
de desenvolvimento profissional
no contextos de um processo de
supervisio?

Sensibilizar para a importancia do
uso de registos.

Enquadrar o uso de registos nas
praticas de supervisdo e avaliacdo.

Sugerir procedimentos de elaboracio
de relatorios.

Fonte : A autora (2012).

Estando as questdes orientadoras da formagdo em estreita ligacdo com as va-
rias fases do processo de supervisdo a desenvolver e este com a acdo do professor
em periodo probatdrio, tornou-se possivel delinear estratégias que conjugassem a
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abordagem teorica de conceitos, o apoio aos professores em periodo probatorio e
analise das praticas desses professores, além dos problemas e dificuldades surgidos
entretanto no processos de supervisdo dos mentores. A analise conjunta desses
problemas, nas sessoes de formacéo, em articulagdo com a abordagem teorica favo-
receu ainda a procura e a partilha de solucdes inovadoras e criativas para situagoes
imprevistas, por vezes potencialmente conflituosas, outras vezes de mera rejeicao
passiva por parte dos professores em periodo probatorio.

Foi possivel, assim, delinear um processo formativo que previa etapas bem
definidas e formas de monitorizacdo quer da supervisdo, quer da acdo peda-
gogica, com base num trabalho colaborativo entre formadores e mentores
que incluiu a analise, desconstrucdo e reconstrucdo de concecgdes € crencas,
criando um ambiente facilitador da comunicacio e orientando o processo para
a consecucao de um objetivo comum.

Planeamento estrategico das atividades de formacao

Se toda a educacdo formal assenta na dialética de separagéo e articulacdo entre
teoria e pratica, como afirma Malglaive (1997), é possivel afirmar que o sistema
escolar privilegia a separacédo, enquanto a formacéo profissional (e, nesta, a forma-
¢éo continua) privilegia a articulagio, uma vez que tem como marco de referéncia
ndo apenas a evolucgéo cientifica e tecnologica, mas também as transformacoes e
necessidades pessoais e dos contextos laborais em concreto. O campo do trabalho,
mais do que o lugar em que se aplicam conhecimentos, técnicas e atitudes adqui-
ridas na formacdo, assume-se como o espaco onde se transformam ou produzem
saberes e identidades, construidos ou reconstruidos através da experiéncia e da
analise e reflexao sobre ela.

Na maior parte dos dispositivos criados para a formacio continua, o que se
pretende € assegurar que esta sirva, efetivamente, a atividade profissional. No caso
dos professores, a questdo pde-se com maior pertinéncia, ja que, por desenvolverem
o seu trabalho num contexto escolar, ha maior tendéncia (por parte de formadores
e de formandos) para fazer passar para a formacio caracteristicas curriculares e pe-
dagogicas proprias da educacao de criangas e jovens e, neste sentido, para distanciar
o ensino/aprendizagem das situagdes concretas de utilizacdo dos conhecimentos e
competéncias. Por outro lado, o habito (mais uma vez, tanto dos formadores como
dos formandos) de lidar com conceitos e teorias e de usar o discurso como forma de
persuasdo contribui também para fazer enveredar a formacado dos professores por
caminhos mais abstratos e mais desligados da realidade profissional. Como afirma
Rodrigues (1999 p. 64), enquanto a formacéo profissional de adultos se preocupa
com a articulacdo entre formacéao e trabalho, "a formacéo de professores permanece,
nas suas realizacdes mais comuns e institucionais, presa a concecoes individualistas
e académicas, como se receasse ser contaminada pela pratica e pela experiéncia”.
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As consequéncias deste fenomeno sdo notoriamente conhecidas: por um lado
um discurso sobre o real contaminado pelos vocabulos e referéncias tedricas mais
em moda, disseminados em acdes de formacao avulsas, que se afastam da realidade
das escolas e das necessidades dos professores; por outro uma pratica que ndo tem
qualquer relagdo com esses discurso € se aprende e desenvolve a volta de si mesma
e de esquemas de acdo construidos quase exclusivamente a partir da experi€ncia.

De facto, a tradi¢do da primazia da teoria sobre a pratica (e, por conseguinte,
a nocdo de pratica como aplicacdo da teoria), na formacgio de professores, teve
como efeito a desvalorizaco dessa mesma teoria quando confrontada com o real
e, consequentemente, a construcdo de uma pratica interpretada tendencialmente
a margem dos quadros de referéncia conceptual. (ESTRELA; ESTRELA, 2001).

Por outro lado, as correntes que investem a pratica de todo o potencial forma-
tivo, partindo da andlise da natureza da competéncia profissional construida em
situacdo - através de uma acdo refletida na experi€ncia e de um saber globalizante
desenvolvido também pela experiéncia - em ultima instancia podem conduzir a
praticas artesanais no processo de profissionalizacdo €, no limite, a negacdo da
necessidade de formacdo profissional de professores.

Em 2005, Estrela et al. verificaram que a maior parte dos estudos realizados em
Portugal sobre Formacao Continua de Professores (1990-2004) apresentam resultados
consensuais no que respeita a opinido dos formandos-professores sobre os processos
através dos quais essa formacéo se devera realizar, nomeadamente sobre as estrate-
gias de formacdo. Os formandos-professores inquiridos nesses estudos valorizam ...

“estratégias formativas centradas no trabalho colaborativo e
na reflexdo sobre as suas praticas, aproximadas a concecdo de
professor como profissional reflexivo. O discurso dos profis-
sionais € legitimado a luz da literatura da especialidade, com
referéncias concretas a modelos preconizados por Zeicnher,
Schon e Demailly." (ESTRELA et al., 2005 p. 127).

Nos estudos analisados nessa resenha, propdem-se modalidades de formacdo cen-
tradas nos contextos escolares € nas praticas profissionais, utilizando estratégias que
levem os professores a refletir, conjuntamente com os formadores, sobre os problemas
concretos do quotidiano docente e sobre as necessidades de formacdo dai decorrentes
e produzindo materiais curriculares pertinentes a pratica. Em termos gerais, sugere-se o
recurso a metodologias ativas que promovam a autoformagdo em contexto profissional.

H4, assim, uma clara incidéncia em processos colaborativos e reflexivos que,
no entanto, parecem corresponder mais a um discurso sobre um ideal de for-
macdo do que a processos concretos e vivenciados. Profundamente disseminado
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entre os formadores e a classe docente, o conceito de reflexdo sobre a pratica
parece obter um inusitado consenso que, na maior parte dos casos, obscurece
o sentido inicial que DEWEY (1933, apud ALARCAO, 1991) e, mais tarde, Schon
(1987) lhe conferiram.

Como afirma Estrela (2002 p. 25):

"a pratica reflexiva constitui atualmente uma disposicio
profissional genérica que os programas de formacdo con-
templam com maior ou menor conviccao” e, sob a mesma
designacdo surgem conceitos essencialmente diferentes de
reflexdo e pratica reflexiva, os quais apontam para conce-
coes de professor e de formacdo com fracas semelhancas
entre si, quando ndo totalmente opostas. Nesse sentido,
mais do que novos modelos especificos de formacao, a ge-
neralizacdo da nocgdo de reflexdo tem dado origem a novas
retoricas, uma vez que sdo escassas as evidéncias empiricas
sobre os seus efeitos na acdo concreta do professor na sala
de aula € na escola ou nos resultados dessa agao”.

Ja em 1997, esta autora sublinhara que "o slogan da reflexividade" pode ter efei-
tos perversos porque, ao por em causa a racionalidade técnica, atinge os resultados
da propria investigacdo educacional e, nesse processo, o conhecimento cientifica-
mente fundamentado sobre a profissdo, que representa uma forma de a revalorizar
e a autonomizar. Fazia notar ainda que a concecdo de professor como técnico
ndo implica, forcosamente, a desvalorizacdo da capacidade reflexiva e inovadora
deste, porque um bom técnico ndo se limita a aplicar passivamente conhecimentos
efou as suas aplicacoes: pelo contrario, analisa situacdes concretas e conjuga os
conhecimentos de forma criativa, de modo a poder dar resposta adequada a essas
situacoes. No mesmo sentido se pronuncia Day (2001), afirmando que a distin¢do
entre pratico reflexivo e técnico competente nem sempre € util, porque os bons
professores sdo técnicos competentes que refletem ndo apenas sobre as estratégias
de ensino e os seus efeitos, mas também sobre questdes mais latas relativas ao
ensino. Os problemas surgem, realmente, quando técnica e reflexdo se separam.

Em sintese, se a reflexdo sobre a pratica e a articulacéo entre esta e a teoria
devem ser eixos orientadores do planeamento da formacéo, é necessario que ndo se
restrinjam a uma retorica de intencionalidades difusas, com escassas repercussoes
na selecdo e criacdo das estratégias e atividades a desenvolver e dos materiais a
utilizar e a produzir pelos formandos. Por outro lado, a coeréncia entre os processos
formativos e os processos a desenvolver na docéncia surge como uma condicdo s/ne
qua nonpara a desmistificacdo das representacoes de irrealismo e impraticabilidade
usualmente atribuidas pelos docentes as propostas apresentadas na formacao.
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No programa de formacao para os mentores dos professores em Periodo Pro-
batorio, o planeamento de cada sessdo, bem como a selecdo ef/ou construcio de
materiais foram realizados por um dos elementos da equipa e depois sujeitos a
discussdo e melhoramento em comum. Assim, para cada sessdo, a equipa de for-
madores concebeu e planeou

® um conjunto de atividades orientadas para a:
- aanalise do trabalho realizado durante o més anterior e dos seus resultados;
- a exploracgdo e aprofundamento dos conceitos-chave de cada sessdo;
- a preparacdo do trabalho a desenvolver no més sequinte, a partir da explo-
racdo dos conceitos-chave;

® um conjunto de materiais para analise e discussdo dos temas focados;

® a definicdo dos outputs de cada sessdo.

Este planeamento comum foi depois adequado as caracteristicas especificas do
grupo de mentores de cada regido.

Para cada sessio elaborou-se ainda uma brochura, a qual continha as questoes
orientadoras, os objetivos, os conceitos-chave, a descricdo das atividades, os textos
de apoio e restantes materiais. As brochuras foram publicadas pela Universidade
de Aveiro e disponibilizadas em formato digital no s/ze do Ministério da Educacéo.

A analise da descricdo das atividades planeadas mostra que estas incidem em:

® discussdes em grande grupo sobre os conceitos-chave de cada sessdo, numa
primeira fase baseadas em conhecimentos e experi€ncias anteriores e, numa
segunda fase. nos materiais de apoio fornecidos;

e analise e/ou enriquecimento de guides e esquemas fornecidos, em pequenos
grupos, com posterior apresentagdo ao grande grupo;

® construcdo em pequenos grupos de guides e de esquemas orientadores para
0s supervisores e para os professores em periodo probatorio;

® sinteses e sistematizacdes em grande grupo do resultado dos produtos rea-
lizados em pequenos grupos, na formacéo, ou individualmente, nas escolas;

® apresentacodes, analise e debate sobre as experi€ncias de supervisdo vivenciadas
€ os episodios mais significativos desse processo;

® apresentacoes, analise e debate sobre as formas e instrumentos de observacéo
de aulas e o tipo de 7eedback utilizado pelos mentores;

® analise, comparacdo de resultados e debate sobre processos e critérios de
avaliacdo de desempenho.

Estas atividades inserem-se numa organizacdo estratégica da acdo formativa
que pretende fazer aprender através da construcédo pelos formandos de esquemas
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de interpretacdo estruturantes dos conteudos abordados e, em simultaneo, da
producéo por eles proprios de instrumentos de planeamento da acéo e de recolha
e analise de dados que lhes permitam acionar esses esquemas e mobiliza-los para as
situacdes supervisivas e de apoio a docéncia dos professores em periodo probatorio.

Com efeito, nos planos de qualquer das cinco sessdes, € possivel identificar
uma linha de atuacdo que perspetiva a sequencializacio e exploracdo estraté-
gica destas atividades com vista a consecucdo dos objetivos (ROLDAO, 2009).
Este tipo de planeamento da acdo formativa tem por trds uma concecdo de
formacéo que se aproxima da concecao de ensino como “acdo intencional diri-
gida a promover a aprendizagem em alguém” (ROLDAO, 2009 p. 56), concecio
que foi amplamente analisada, discutida, reorganizada e formalizada durante
a formacdo. Deste modo, a perspetiva de formacdo e as experi€ncias vividas
pelos formandos-mentores durante esse processo tornam-se coerentes com
a perspetiva de ensino defendida nessa mesma formacdo. Em simultaneo, a
realizacdo dessas atividades e a explicitacdo da sua organizacao e finalizacdo
face aos objetivos, clarificam de forma realista a possibilidade de por em pratica
dispositivos deste tipo, ndo permitindo que se instale nos formandos a ideia (tdo
habitual que parece um dado adquirido) de que a formacéo transmite modelos
ideais e irrealizaveis na pratica letiva quotidiana.

Por isso, procurou-se que a formacédo abordasse em concreto os aspetos meto-
doldgicos da supervisdo e do ensino, bem como procedimentos de natureza técnica,
como a construcdo e uso de instrumentos de recolha e analise de dados. Assim, nas
atividades propostas durante a formacio, os mentores construiram ou reconstru-
iram em conjunto materiais a utilizar na supervisdo, através dos quais recolheram
evidéncias do processo desenvolvido. No espaco que mediava entre as sessoes, era
pedido aos mentores ou, através destes, aos professores em periodo probatorio (PPP)
que utilizassem esses materiais (questionarios, guides, grelhas de planeamento ou
observacdo, relatos de varios tipos), apresentando-os na sessdo sequinte. Estes eram
depois objeto de analise e feedback por parte dos formadores, tornando possivel
um efetivo acompanhamento e apoio ndo apenas aos processos desenvolvidos nas
escolas pelos mentores, mas também, ainda que de forma indireta, aos processos
desenvolvidos na sala de aula pelos professores em periodo probatorio (quadro 2).

Esta vertente mais técnica e/ou procedimental facilitou a reflexdo dos mentores
sobre a sua propria pratica de supervisdo e sobre o apoio por eles dado a reflexdo
dos professores em periodo probatorio sobre a sua pratica de ensino. Mais do
que isso, a construcdo, utilizacdo, andlise e feed-back sobre a utilizacdo desses
instrumentos permitiu aos mentores uma real participacdo e envolvimento ndo
apenas nas atividades propostas na formacgdo, mas também na adequacdo destas
as necessidades concretas, reorientando o sentido da formacéo, quando necessario.
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Quadro 2 - Produtos trabalhados durante a formagdo

Tema/sessio Produtos a apresentar a sessdo seqguinte

1. Construcéo de planos indivi- | Realizagdo do diagnostico inicial (uti-
duais de trabalho e desenvolvi- | lizagdo do questionario orientador da
mento profissional sessdo de supervisao Mentor/Professor).
Elaboracdo do Plano individual de tra-
balho pelo PPP.

2. Planeamento e concegéo da agéo | Sintese do Plano de Intervencéo do
de ensinar PPP com a turma

Planificacdo de uma unidade di-
datica. Feedback
por regidao

3. Andlise e discussdo das situagdes | Descricdo de uma observacio de
de docéncia aula pelo mentor e apresentacdo do
instrumento utilizado.

4. Avaliacdo e regulagdo do desem- | Relatério de desempenho do PPP de
penho profissional acordo com as dimensdes do ato de
ensinar antes trabalhadas.

5. Supervisdo e avaliacdo: constru- | Relato de um episodio de superviséo.

¢do de registos e relatorios Reflexdo sobre a formacéo.

Fonte: A autora (2012).

Assim, se coube aos formadores a definicdo da intencionalidade da formacdo e a
concecdo das estratégias formativas a desenvolver, foi aos formandos-mentores que
coube a a responsabilidade de gerar conhecimento pratico e estratégico sustentado pela
reflexdo tedrica. Este papel dos professores como “agentes [...] e teorizadores de uma
pratica, mediante a producdo, validacdo e circulacdo do seu conhecimento especifico”
(ROLDAO, 2010a, p. 39) parece-nos ser hoje condicio necessaria para o desenvolvimento
profissional individual e para a afirmacéo da profissionalidade da classe.

Se perspetivada nesta direcdo, a formacéo continua pode tornar-se um meio de
emancipacdo profissional, favorecendo nédo apenas a reflexao sobre a pratica, mas
sobretudo a sua teorizacdo. Sem esta teorizacdo, a acio corre o risco de se perpe-
tuar como o uso de um conjunto de técnicas mais ou menos eficazes e a reflexdo
pende definitivamente para "a emissdo de opinides pessoais sobre os problemas
do ensino [..]", perdendo-se em discursos autolegitimadores “que hipotecam o
desenvolvimento profissional” (SOUSA, 2010 p. 121).

Deste modo, no final da formacdo dos mentores, existia um consideravel acer-
vo de produtos realizados pelos intervenientes durante o processo de mentoria e
trabalhados durante a formacéo:
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® Planos individuais de trabalho e planificagdes da intervencdo pedagogica
realizados pelos professores em periodo probatorio, com a colaboracdo dos
professores mentores;

® Planeamento e descricOes do processo de ensino pelos professores em periodo
probatdrio e produtos realizados pelos alunos durante esse periodo;

® Planeamento do processo supervisio, registos de reunides entre mentores e
professores em periodo probatdrio, registos de observacio de aulas, relatos de
episadios criticos de supervisao e reflexdes finais sobre o processo de formacéo.

A analise de alguns destes produtos, apresentada nos artigos seguintes, per-
mitira conhecer o grau em que foram conseguidas as intencionalidades teoricas e
metodoldgicas aqui enunciadas.
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