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“ Se na experiéncia da minha formagdo, que deve ser permanente, comego por aceitar que o formador é
0 sujeito em relacdo a quem me considero o objecto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o0 objecto
por ele formado, me considero como um paciente que recebe 0s conhecimentos-contelidos- acumulados
pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo
formador, eu, objecto agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formagdo” do
futuro objecto do meu ato formador. E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferente entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e
quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo € transferir
conhecimentos, contetdos nem formar é acg¢éo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo de objecto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Paulo Freire (1996, p. 25 in Oliveira-Formosinho, 2002)
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RESUMO

Esta dissertacdo consiste num “estudo de caso” sobre 0s processos
interactivos desenvolvidos num jardim-de-infancia no ambito da Supervisao
Pedagdgica. O estudo € baseado num conjunto de entrevistas a educadoras
cooperantes de um agrupamento que recebeu estagiarias de uma instituicdo de
formacéo de professores. Tendo por base um referencial tedrico sustentado por
uma abordagem comunicacional das relacbes interpessoais, procurou-se
observar, analisar e interpretar o0 modo como 0S processos interactivos se
concretizam nas diades e triades de supervisdo, assim como verificar o modo
como estes processos contribuem para a construcdo de uma identidade
profissional docente.

A investigacdo demonstra que a prética profissional supervisionada é um
dos elementos fundamentais na formacéo dos professores. O papel e funcao
do supervisor cooperante sdo fundamentais, dado que a sua accéao se reflecte
no processo de desenvolvimento do formando. A analise de contelddo das
entrevistas demonstra que a diade de supervisdo (relacdo supervisora
cooperante/estagiaria) é potenciadora do desenvolvimento dos formandos e do
respectivo educador cooperante. Das entrevistas as cooperantes emergem
ainda algumas contradicbes quanto ao papel desenvolvido pelo supervisor
institucional (escola de formacao) na dindmica do estagio.

A Supervisdo Pedagégica emerge dentro do jardim-de-infancia como
uma accdo dinamizadora de diversas praticas colaborativas de trabalho,
adquirindo um papel pré-activo na organizacdo social do jardim-de-infancia,
defendendo sobretudo, um papel de mediacéo entre profissionais e aceitando,
num sentido mais restrito, uma plataforma comum de reflexdo, aprendizagem e
integracdo de saberes e competéncias, quer numa dimensdo pedagdgico-
didactica quer numa dimensao pratico-moral. A interaccao partilhada é o trilho
privilegiado da co-construgdo de conhecimento e da identidade profissional
entre 0os educadores cooperantes e estagiarios estudados. Deste estudo
emerge a constatacdo da possibilidade de criagdo de uma comunidade de

pratica entre educadores e estagiarios.



Palavras-chave: Formacdo de educadores de infancia, superviséo,

supervisor cooperante, supervisor institucional, comunidades de prética

ABSTRACT

This dissertation consists of a study case about the interactive processes
developed in a kindergarten in the ambit of Pedagogical Supervision. The study
Is based on a set of interviews made to cooperative kindergarten teachers of a
school that received kindergarten teachers trainees from an Institution
dedicated to the formation of teachers. Having in mind a theorical reference
sustained by a communicational approach of interpersonal relationships, we
tried to observe, analyse and interpret the way how interactive processes were
accomplished in the relations established within supervision. We also tried to
verify the way these processes contribute to the formation of the teacher’s
professional identity.

The investigation shows that supervised professional practice is one of
the fundamental elements of teacher formation. The role and function of the co-
operative supervisor is fundamental since his attitude is reflected on the
trainee’s development. The analysis of the interviews shows that the co-
operative supervisor/trainee relationship potentiates the trainee and the co-
operative educator’s development. From the co-operators' interviews some
contradictions show up regarding the role developed by the institutional
supervisor (teacher formation school) in the training process.

Pedagogical supervision emerges in the kindergarten school as
something that will make several co-operative practices of work more dynamic
acquiring a very proactive role in the social organization of kindergarten school,
defending mostly a mediation role among professionals and accepting a
common plataform of reflexion, learning and integration of knowledge and skills
in a dimension both pedagogical and didactical and practical and moral.

An interaction that is shared is the most privileged way of the co-

formation of knowledge and profissional identity between the co-operative



educators and the studied trainees. From this study we can assert that we can

create a community of practice between educators and trainees.

Key words: formation of kindergarten teachers, supervision, co-operative

supervisor, institutional supervisor, communities of practice
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1. Introducéao

“A educagdo € a experiéncia mais caracteristica da condigdo
humana, uma das poucas coisas que podem realmente mudar
uma pessoa, dar-lhe um caminho, alargar-lhe as suas limitadas
possibilidades. O dia em que aprendemos alguma coisa
importante, o dia em que mudamos alguma coisa importante
por causa dessa aprendizagem, ndo é um dia comum”.

Pedro Lomba

A nossa experiéncia profissional, a revisdo bibliografica realizada e as
nossas concepcdes acerca da formacdo em contextos reais de trabalho,
permitiram-nos perceber a importancia destes momentos no processo de
formacdo em educacao e, consequentemente, a primazia dos supervisores na
aprendizagem dos estudantes.

VerificAmos que, na bibliografia consultada, apareceram variadas
definicdes de supervisdo e de orientagdo que se mesclaram em muitos
aspectos. Assim, 0s conceitos de supervisdo apresentados pelos diferentes
autores sdo complementares, na nossa opinido, sustentando a relacdo de
ajuda, tal como o conceito de orientacao.

Neste estudo, consideramos importante destacar o desenvolvimento
profissional, mas também o humano (a reflexdo e a experimentacao)
componentes fundamentais na supervisao.

Até ha pouco tempo, a supervisdo era vista como apoio a formacao
inicial. Hoje, é alargada a todos os profissionais em exercicio (professores,
educadores, assistentes operacionais e outros técnicos, que trabalham com
criangas), pois todos sédo importantes para a qualidade da escola.

Na perspectiva actual de supervisado, todos os actores participam na vida
da escola, exercendo o seu direito e dever de cidadania, colaborando na busca
de solucdes para os problemas reais encontrados em contexto, numa atitude
de partilha e reflexdo conjunta.

Como realca Oliveira-Formosinho “As praticas de supervisdo tém uma
natureza sistematica e a interaccdo entre 0s actores principais necessita ser
muito cuidada” (2002a, p.46). E ainda “A supervisdo deve ser vista, néo
simplesmente num contexto de sala de aula, mas no contexto mais abrangente
de escola, como lugar e tempo de aprendizagem para todos (crian¢a e adultos,

1



alunos e professores, profissionais e auxiliares) e como um lugar e tempo de
aprendizagem para si propria, como organizacao qualificante que, também ela,
aprende e se desenvolve” (Oliveira-Formosinho, 2002b, p.18).

Hoje, o grande desafio colocado as escolas é a qualidade dos servi¢os
educativos. Neste contexto, 0 progresso passa pela melhoria da prética dos
professores, candidatos a professores e pelos contextos educativos visando as
necessidades e o desenvolvimento dos alunos. Tal como refere Oliveira-
Formosinho, uma supervisdo contextualizada deve ser “centrada nos
problemas identificados nos contextos de trabalho e desenvolvida nos
contextos organizacionais podera resolver esses mesmos problemas, e
promover um desenvolvimento profissional ancorado e sustentado num

desenvolvimento organizacional” (2002, p.13).

1.1. O Problema

Toda a investigagdo tem como ponto de partida a definicho de um
problema. Pacheco afirma que “Toda a investigagcdo tem por base um problema
inicial que, crescente e ciclicamente, se vai complexificando, em interligacdes
constantes com novos dados, até a procura de uma interpretacdo valida,
coerente e solucionadora” (1995, p.67).

Numa sociedade em mudanca, a aprendizagem €& uma actividade por
exceléncia: aprendem-se outras formas de desenvolver novas competéncias,
NOVOS Processos versus novos produtos, aprende-se a descobrir novas
necessidades, a equacionar novos problemas e a procurar novas respostas.
Isto significa que o papel das escolas tem de mudar.

A escola fervilha e reflecte o0 mundo multifacetado e complexo em que
vivemos. Inserida que esta nesta logica global, obriga os professores a
qguestionarem-se qual o seu papel, sob pena de se sentirem frustrados,
perdidos e até ultrapassados.

Neste contexto, a problematica da supervisdo pedagogica, torna-se
pertinente, uma vez que o processo de desenvolvimento dos professores se
reflecte no desenvolvimento dos seus alunos.

E. Stones, citado por Alarcado e Tavares (1987) e por Vieira (1993), diz que

fazer supervisdo € ensinar. Alarcdo e Tavares (1987, p.34) afirmam que
2



"ensinar os professores a ensinar deve ser 0 objectivo principal de toda a
supervisdo pedagogica”. Partindo deste pressuposto, sentimos que cada vez
mais se torna urgente que toda a comunidade escolar tome consciéncia de que
o processo de formacdo de professores ndo acontece somente no ano de
estagio, mas que tera que ser um trabalho longo e lento de aprendizagem e
desenvolvimento ao longo da vida. Lutar por este desafio passa por criar
mecanismos estratégicos de adequacdo as novas realidades desenvolvendo
competéncias plurais e multifacetadas junto dos profissionais do ensino.
Conjugando esforcos entre pessoas e entre estas e as instituicdes, tanto a
nivel profissional como a nivel das relagBes interpessoais para que, com
coeréncia e coesdo, os profissionais facam face ao aparecimento da pos-
modernidade. Assim, a formacdo e mais especificamente a supervisdo
pedagdgica devem ser essencialmente motivadas, movidas por processos de
participagdo activa, de reflexdo conjunta, de colaboragdo entusiasmada, de
espirito democratico e aberto a mudanca.

Neste cenario € urgente reflectir criticamente as nossas accdes e condutas
quotidianas no espaco/tempo, escola, familia e nos diferentes espacos sociais
onde interagimos, de maneira a ampliarmos os nossos olhares, a vermos
melhor e a usarmos construir novas formas de estar e estar actuando em
educacao.

O estudo que se pretende desenvolver assenta no campo da “Supervisdo
em Educacdo” e encontra uma grande centralidade no actual contexto
educativo nacional e europeu, num momento em que 0sS varios paises dos
Estados Membros defendem uma alta qualificacdo no quadro do paradigma de
aprendizagem ao longo da vida e, mais especificamente, nas novas tarefas
supervisivas no seio das escolas.

E desta conjuntura que surge, esta investigacéo qualitativa — um estudo de
caso: O processo de supervisdo no jardim-de-infancia — “Olhares que se
cruzam” — Um estudo de caso. Com esta abordagem interpretativa/exploratoria
pretende-se, de uma forma qualitativa, compreender e analisar as dificuldades
sentidas na pratica pelos diferentes actores e ajudar a encontrar respostas
formativas mais adequadas as caracteristicas especificas de cada momento da

condi¢cédo de pessoa-profissional.



1.2. Questdes do Estudo

Das inquietacbes, anteriormente referidas, emergiram as seguintes

questodes:

Quais as concepcOes dos participantes no estudo sobre supervisdo?
Quais os papéis do supervisor e do supervisado na diade (supervisora
cooperante/estagiaria) de supervisao?

Quais as praticas utilizadas pelo supervisor no processo de supervisao
gue se revelam facilitadoras da preparacao para a profisséo?

1.3. Objectivos

Na tentativa de obter respostas para as questdes encontradas, formulamos

0S seguintes objectivos:

Caracterizar os participantes no estudo;

Conhecer as concepcgdes dos participantes no estudo sobre o processo
de supervisao;

Compreender a proficiéncia das praticas desenvolvidas pelos
participantes;

Perceber os papéis do supervisor cooperante, do supervisor institucional

e da Escola Superior de Educacao.

Na sequéncia das questdes e objectivos formulados estudaram-se duas

diades de supervisdo que reflectem criticamente as suas actividades e

comportamentos quotidianos partilhados no espacgo/tempo, escola, familia e em

outros espacos. Pretende-se empreender novas formas de estar e trabalhar,

participando activamente na vida do jardim-de-infancia e colaborando na busca

de solugbes para os problemas reais encontrados no contexto.

1.4. Dificuldades e limitagcdes do Investigador

Yin (2001) lembra que as estratégias de pesquisa devem atender aos

objectivos do trabalho que pode ser exploratério, descritivo ou explanatorio. No

nosso estudo, estes limites nem sempre foram claros no desenvolvimento da

investigacdo. Em relagdo as entrevistas, estas constituiram, para nés, uma

4



primeira experiéncia de investigacdo. Tentdmos criar um clima empdtico,
gerador de confiangca e de motivacdo em que 0 entrevistado ndo se sentisse
pressionado ou constrangido a responder. Mas, o acto despertou, quer no
investigador quer nos entrevistados, um certo nivel de ansiedade explicada por
algum desconcerto na formulagcdo das perguntas, na reformulagédo de certas
questdes ou até na inversdo da ordem de outras. Ao longo da entrevista,
instintivamente fomos dando algum feedback nomeadamente com o acenar da
cabeca, ou com a mao, e ainda, em momentos de grande hesitacdo na
resposta, utilizando uma expressao para completar a frase. Nestas
circunstancias, uma das dificuldades sentidas foi saber manter a distancia sem
nos entrosarmos nas respostas, deixar fluir o discurso para ndo corrermos o
risco de enviesamento ou até mesmo de manipulacéo da resposta. Pensamos
que as entrevistas apresentam logica e correspondéncia aos objectivos a que
nos propunhamos. O trabalho do investigador € bastante solitario, autonomo e
persistente. Durante este desafio que caracteriza um projecto como o estudo
de caso, encontramos algumas dificuldades, nomeadamente conciliar o tempo
de investigagdo com a ocupacao profissional.

No que concerne as limitagbes do estudo, deve-se salientar o facto de
nao se ter efectuado uma entrevista a supervisora institucional, sendo esta uma
condicionante ao estudo efectuado. Para se realizar plenamente um “estudo de
caso” teria que se entrevistar a supervisora institucional para obtermos a sua
perspectiva sobre o acompanhamento do estagio, como encarava o seu papel
enquanto supervisora institucional, as condicionantes do seu trabalho, etc.
Dados os constrangimentos temporais e contextuais a que nos referimos, nao
foi possivel obter esse ponto de vista. O mesmo se pode afirmar quanto a
perspectiva dos estagiarios, alunos da instituicdo de formacdo, que ndo é
também considerada.

Outra limitacdo no nosso trabalho prende-se com o facto de ndo termos
feito uma andlise exaustiva dos documentos orientadores da prética
profissional supervisionada da instituicdo de formacdo que servem de
orientacdo a cooperacdo com o0s centros de estagio. A analise desses
documentos poderia ter clarificado os diferentes papéis existentes na “triade”
de supervisao — estudante, supervisora cooperante e supervisora institucional —

moderando as expectativas que supervisores cooperantes e estagiarias
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poderiam ter quanto a disponibilidade da supervisora institucional que,
sabemos, tem um numero muito elevado de centros de estagio para
acompanhar.

E nessa base que afrmamos que, tendo o presente estudo sido
orientado numa perspectiva de “estudo de caso”, devido as limitagbes acima
enunciadas, so6 o foi parcelarmente, porque deveriamos ter cruzado pontos de
vista mais diversificados no sentido de poder elaborar conclusées mais
consolidadas. No entanto, as entrevistas feitas as educadoras cooperantes tém
0 seu valor intrinseco e puderam ser sujeitas a um processo de andlise em

grande profundidade.

2. Estruturacéo da Dissertacao

Esta dissertacdo € composta por quatro capitulos. Inicialmente, faremos a
introducdo, apresentaremos a problematica, as questdes a analisar, 0s
objectivos e a relevancia do estudo. No capitulo I, debrucar-nos-emos sobre a
revisdo da literatura necessaria e pertinente para o estudo. De seguida, no
capitulo I, apresentaremos a Metodologia do estudo, as dificuldades do
investigador, a ética na investigacao e, neste ambito, referiremos as técnicas e
instrumentos de recolha de dados, explicando cada uma das op¢des tomadas.
Por fim, no terceiro, faremos a analise, interpretacdo e discussdo dos dados
obtidos e, por ultimo, no quarto capitulo a interpretacéo final do estudo e as
conclusdes. No terminus do estudo, exporemos as referéncias bibliograficas e

0S anexos.

3. Relevancia do Estudo

Neste tempo caracterizado pela instabilidade, complexidade e mudanca
torna-se pertinente perceber a dindmica das nossas escolas, a postura dos
diferentes intervenientes/actores e a qualidade do ensino que se ministra.

E aqui que a supervisdo pedagdgica se reveste da maxima importancia.
Uma vez que o processo de desenvolvimento dos professores se repercute no

desenvolvimento dos seus alunos.



E. Stones, citado por Alarcdo e Tavares (2003) e ainda por Vieira (1993),
diz que fazer supervisdo € ensinar. Alarcdo e Tavares (2003, p. 34) afirmam
gue "ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a
supervisdo pedagogica". Partindo deste pressuposto, sentimos que cada vez
mais se torna urgente que toda a comunidade escolar tome consciéncia de que
0 processo de formacao de professores ndo acontece somente no ano de
estagio, mas que tera que ser um trabalho longo e lento de aprendizagem e
desenvolvimento ao longo da vida. No entanto, este ano de estagio profissional
é determinante neste processo.

Pensamos, que um estudo de caso na area da supervisdo, sobre uma
comunidade de aprendizagem/ comunidade de pratica, como € um ndcleo de
estagio pedagdgico constituido pelos supervisores cooperantes e pelos
formandos, pode ser significativo na compreensdo e analise das relacdes
interpessoais de um grupo de trabalho inserido num determinado tempo e
espaco. Neste ambito, serd um trabalho interessante para outros
investigadores neste campo, mas também para todos os profissionais ligados
ao ensino.

Na realidade, a supervisdo pedagdgica € uma vertente necessaria e
unificadora do trabalho nas escolas, consagrando-se como autora de praticas
colaborativas fundamentais ao desenvolvimento das identidades profissionais
docentes.

O presente trabalho ndo tem mais pretensbes do que aquela de abrir
mais caminhos de investigacdo no ambito da supervisdo ou, pelo menos, de
contribuir para a problematizacdo da questdo uma vez que o processo de
desenvolvimento dos professores se repercute no desenvolvimento dos seus

alunos e, ainda, incentivar a aprendizagem cooperativista.






Capitulo | —= Enquadramento Tedrico

“As teorias sdo estéreis ou paraliticas, se ndo forem
servidas por uma pratica que lhes dé vida. As praticas
sdo cegas, se nao tiverem um olhar (uma teoria) que
Ihes dé enquadramento.”

Alvaro Gomes

1. Conceito de Supervisao

Nos dUltimos anos, o campo da supervisdo conheceu um grande
desenvolvimento e sofreu alteragcbes. Ao longo tempo, foi adquirindo
significacdes diferenciadas determinadas pelo sistema politico e social com o
qual a escola estd comprometida. Assim, foi acompanhando a evolucédo das
abordagens de educacdo e formacdo de professores e influenciada pela
consciéncia e necessidade de formacdo continua. Actualmente, ganhou
particular relevancia com a implementacdo da Avaliacdo de Desempenho
Docente (ADD). Esta mudanca do exercicio da profissdo docente originou um
novo paradigma de intervencdo e accdo docente. Hoje, o conceito de
supervisao pedagogica ultrapassa as “fronteiras” da formacgéo de profissionais
destinados a docéncia e em formacdo inicial. E alargada a todos os
profissionais e outros que lidem com criancgas, porque todos séo determinantes
na qualidade da escola e a outros ramos profissionais como a saulde, a
psicologia e ao sector empresarial.

No ambito da educacdo, a supervisdo € um corpo de conhecimentos e
instrumentos que permite a andlise, coordenacéo e orientacdo das actividades
pedagdgicas, ao mesmo tempo que identifica, classifica e satisfaz
necessidades de formacao, em sentido lato.

A supervisdo € um exercicio, que visa o desenvolvimento e a
aprendizagem dos profissionais. No caso dos professores, estes supervisionam
e geram o desenvolvimento e a aprendizagem dos seus alunos. O supervisor
aparece como o facilitador das aprendizagens exercendo influéncia directa
sobre uns e indirecta sobre outros.

Para Mintzberg (1995), a supervisao implica “uma visdo de qualidade,
inteligente e responsavel, livre, experiencial, acolhedora, empética, serena e

envolvente de quem V& o que se passou antes, o que se passa durante e o que
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se passara depois, ou seja, de quem entra no processo para o compreender
por fora e por dentro, para o atravessar com o seu olhar e ver para além dele
numa visdo prospectiva baseada num pensamento estratégico” (in Alarcao e
Tavares, 2003, p.45).

Para Alarcéo e Tavares (2003) a supervisdo “aceita hoje os desafios que
Ihe coloca a centralidade da escola, a sua autonomizacdo e progressiva
responsabilizacdo, a necessidade de se auto-questionar e auto-avaliar para ter
uma melhor qualidade e uma maior influéncia social” (p.5). Estes autores
entendem a supervisdo como ‘o processo em que um professor, em principio
mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (2003,p.16).

O seu objecto de estudo e de intervencdo é o processo educativo e
formativo, estruturado em torno do professor, do aluno, da escola como
organizacdo, do contexto e do quadro normativo. Enquanto pratica, aponta
para uma construcao e uma orientacdo metodoldogicas, reflexivas e interactivas
nas quais os conhecimentos s&do aplicados, adquiridos e reconstruidos,
mobilizando e sendo mobilizados por uma dindmica de
experimentacao/reflexdo/validagcao/planificacdo/accéo/reflexao.

Neste processo continuado, 0 supervisor observa a pratica do
supervisando intervindo criticamente na relacdo entre ambos, “colocando
andaimes” (Vasconcelos, 2007), visando transformar o conhecimento empirico
em conhecimento profissional, legitimado por uma sistematizacao reflexiva.

Segundo Griffin & Cole (1984), o conceito de scaffolding (colocacdo de
andaimes), foi introduzida por Wood, Bruner & Ross em 1976, significando, “as
intervengdes de acompanhamento dos adultos deveriam estar inversamente
relacionadas com o nivel de competéncia da crianca para executar tarefas —
assim, por exemplo, quanto mais dificuldade uma crianca tivesse em atingir um
determinado objectivo, mais directas deveriam ser as intervengdes.” (Cit. por
Vasconcelos, 2009, p.96).

Esta nocdo de parceria adulta/crianca, segundo Vasconcelos (2007),
pode ser aplicada a relacdo supervisor/supervisando, ilustrando o papel do
supervisor como pessoa mais experiente que pode apoiar o supervisando,

colocando-lhe desafios que contribuam para o seu desenvolvimento (Vygotsky,
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1956, citado por Vasconcelos, 2009) e o levem a realizar “fungées de ordem
superior.” (Tharp & Gallimore 1991, ibidem, p.7).

Como refere Zeichner (1993), os alunos iniciam a aprendizagem da
pratica profissional, através da observacdo do desempenho de quem os
orienta. S4-Chaves (2004) afirma que a supervisdo ndo pode restringir-se a
relacdo entre supervisor e supervisionado, tem que ser alargada aos macros

sistemas fisicos, humanos e conceptuais que a contextualizam e influenciam.

1.1. A Supervisdo Pedagdgica na Formacao Inicial

A supervisdo pedagoégica € fundamental na formacao inicial. Para Flores
e Siméao (2009), a formacéo inicial ndo deve ser vista como um fim, mas como
0 ponto de partida sobre o ensino que se desenvolve ao longo da carreira.
Deve “ser um terreno de ensaios onde é possivel experimentar e desenvolver
uma compreensdo do complexo mundo do ensino e da aprendizagem. E
importante encorajar a colaboracao e valorizar a partilha de experiéncias para
sustentar esta abordagem no desenvolvimento da formacdo de professores”
(ibidem, p.33). Assim, o apoio prestado aos educadores cooperantes e a
orientacdo aos alunos em situacdo de iniciacdo a pratica profissional é
marcante pois, as concepcdes e as praticas dos primeiros influenciam a accéo
e 0 pensamento dos segundos.

Na perspectiva de Loughran (2002 in Flores e Simédo 2009), durante a
formacdo, os alunos futuros professores sédo desafiados pelos supervisores a
investigarem a sua prépria pratica desenvolvendo conhecimentos profundos
acerca do ensino e da aprendizagem. Neste contexto, € necessario que 0S
futuros professores sejam estimulados a adoptarem o papel de investigadores.
Esta postura ndo é nova para os formadores, mas é uma aprendizagem nova e
significativa do ponto de vista pessoal para os alunos futuros professores.
Nesta conjuntura, o contexto de estagio, o educador cooperante, as condicdes,
as oportunidades, a orientagdo e o modelo de pratica sdo componentes
fundamentais na formag&o do aluno. Aqui, 0 supervisor cooperante aparece
como alguém que tem por misséo ensinar, ou melhor, facilitar a aprendizagem

do professor, partilhando experiéncias, estimulando o dialogo, orientando-o nas
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reflexdes para um conhecimento mais aprofundado, alguém que ajuda a
desabrochar capacidades, alguém que interpela constantemente.

Flores e Siméo (2009, p.31) relatam “Ensinar com um amigo no qual se
confia significa que tanto os formadores de professores como os alunos,
futuros professores, se sentem encorajados para experimentarem,
publicamente, coisas que ndo experimentariam se estivessem a trabalhar
sozinhos”.

Para Alarcdo e Tavares (2007) o supervisor cooperante € o orientador
pedagdgico, o educador a quem compete ajudar o professor a desenvolver-se
e a aprender como adulto e profissional que é. A sua accao influencia
directamente o0 desenvolvimento e a aprendizagem do professor e
indirectamente o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos que ele
ensina. Estas mudancas pressupdem, uma nova perspectiva de professor. Por
um lado, um profissional que trabalha colaborativamente com outros
profissionais, dentro de uma organizacdo complexa (a escola), para educar
individuos em crescimento numa sociedade caracterizada por mudancas
constantes (ibidem, 2003). E, por outro lado, uma nova perspectiva de
formacdo: uma formacgéo centrada na escola, que implica uma aproximacéo a
esta nova perspectiva de professor: o professor actor organizacional que
precisa de suporte para a resolucédo de problemas no seu contexto de trabalho.
Ele carece de formacgédo, de suportes contextualizados, de conhecimentos
tedricos e de aprendizagens conceptuais, mas igualmente de aprendizagens
experienciais e contextuais, o professor formando na sua formacao (Alarcédo e
Tavares, 2007).

Num sistema que se ambiciona dinamico, Oliveira-Formosinho refere
que o supervisor pedagdgico deve ser visto como um ecologista social:

“(...) Este supervisor procura estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e
orientada para 0 questionamento, que desenvolva a independéncia e
interdependéncia e promova o desenvolvimento de professores capazes de
serem autores de si préprios, responsaveis e empenhados numa auto-
renovacao colaborativa para beneficio de todos os alunos.” (2002, p. 26). Como
se constata, a funcdo do supervisor é capital. Ela é sistematicamente,
desafiada por educadores cooperantes e alunos que pedem respostas para as

suas questdes e necessidades porque ambos se encontram num processo de
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desenvolvimento. O seu papel é fundamental para conciliar a vertente
académica da formagéo e a vertente profissional.
Mas, para que a supervisdo decorra numa perspectiva de resolucdo de
problemas, é necessario que se estabeleca entre o professor e o supervisor
uma relagdo de confianga solida e fiavel, pois s6 assim o professor confiara ao
supervisor as suas preocupacoes e dificuldades.

Stones (1984) defende que fazer supervisdo é ensinar e ensinar, todos
os professores a ensinar (in Alarcéo e Tavares, 2007).

Neste contexto, Oliveira-Formosinho (2002) refere a necessidade de
uma formacdo “centrada na escola”, onde o professor € considerado um
elemento interventivo a nivel organizacional, integrado no seu departamento,
grupo e escola. E onde a supervisdo deve assumir “o papel de apoio e ndo de
inspeccao, de escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboracdo activa em
metas acordadas através da contratualizacdo, de envolvimento na accao
educativa quotidiana (através de pesquisa cooperada), de experimentacao
reflectida através da acg¢do que procura responder ao problema identificado.”
(ibidem p.12-13).

Assim, a pratica supervisiva ndo deve ser so orientar, ensinar, ajudar ou
avaliar, mas antes assumir um papel enquadrador no entendimento do
exercicio da profissdo, com a funcdo de proporcionar e gerir experiéncias
diversificadas em contextos variados, facilitando a ocorréncia de transicOes
ecolégicas, que possibilitem a todos a realizacdo de novas actividades, de
forma a vivenciarem novos papéis e interagirem com outras pessoas,
contribuindo, através da experiéncia e do raciocinio reflexivo, para a construcao
de novos saberes, nos ambitos cognitivo, afectivo, relacional, social, ético,
politico ou outros.

A supervisdo esta presente no nosso quotidiano profissional e faz parte
da nossa pratica pedagdgica. E um processo de aprendizagem e
desenvolvimento, ndo s6 na actividade lectiva, como também na coordenacgéo
e organizacdo de praticas, na troca de saberes entre colegas da mesma area
disciplinar ou de areas curriculares diferentes, no apoio a jovens colegas no

inicio de profissdo ou, mesmo, a estagiarios.
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Neste campo de accdo, é tempo de acompanhar as novas ideologias,
corrigir erros, rever prioridades, reinventar férmulas, superar problemas e

evoluir.

2. Modelos/Cenarios de Supervisao

Nos ultimos anos, o campo da supervisdo tem conhecido um grande
desenvolvimento. O conceito tem evoluido com o tempo deixando as func¢des
de fiscalizag&o e superintendéncia para estar associado ao acompanhamento e
orientacdo da pratica. Este conceito pode assumir varias formas consoante a
abordagem dos diferentes autores.

Como podemos constatar, uns privilegiam o papel do professor, outros
destacam as aprendizagens das criangas, alguns valorizam o0 percurso
profissional e para outros o produto final é relevante. Outros ainda consideram
0 supervisor co-construtor do conhecimento e do percurso reflexivo e
finalmente os que evidenciam a relacdo com o contexto da pratica.

Comecamos assim por referir a metafora dos “Muros” e das “Janelas” de
Sergiovanni e Starratt (1993, cit. por Tracy, 2002 in Oliveira-Formosinho, 2002
b). Para estes autores, as ‘janelas, ajudam a expandir a visGdo das coisas, a
solucionar problemas e a fornecer respostas dando-nos as bases necessarias
para funcionarmos como investigadores e profissionais da pratica.” (ibidem,
p.26). Os “muros servem para nos limitar, para nos obstruir a visdo de outras
concepcOes da realidade, de outras percepcbes e de outras alternativas”
(ibidem). Para estes autores, a metafora serviu para mostrar que os modelos
podem ou ndo responder as necessidades sentidas.

Segundo a andlise de Alarcdo e Tavares (2007), a supervisdo podera ter como
pano de fundo nove cenérios diferentes, assumindo cada um, limites bem
distintos no que concerne, quer ao papel do supervisor, quer ao papel do futuro
professor, a saber:

1) o cenario de imitacdo artesanal onde se faz a passagem do saber fazer,

de geracdo em geracao, como forma de perpetuar a cultura;

2) 0 cenéario de aprendizagem por descoberta guiada que pressupde que 0

futuro professor tenha conhecimento dos modelos teoricos e, se possivel,
14



oportunidade de observar diferentes professores em diferentes situacdes ainda
antes de iniciar o estagio pedagoégico propriamente dito;

3) o0 cenario behavorista que tem como referéncia o micro ensino, a imitacédo

do modelo;

4) o cenario clinico onde o professor, ele proprio, se apresenta como um
agente dinamico, relegando para o supervisor a missdo de o ajudar a analisar e
a repensar o seu proprio ensino.

Neste cenério, Goldhammer e outros (1980) dividem o ciclo da supervisdo em
cinco fases que passo a enumerar. 0 estabelecimento da relacdo entre o
supervisor e o professor; a planificacdo da aula; a planificacdo da estratégia de
observacdo; a analise, recolha e interpretacdo dos dados para tomada de
decisbes e a avaliacdo da accao da supervisdo desenvolvida (a avaliagao de
cada ciclo permite dar feedback para o ciclo subsequente) (in Alarcdo e
Tavares, 2003);

5) no cenério psicopedagdgico, Stones vé a formacao psicopedagdgica dos
professores como passando por trés fases: conhecimento, observacdo e
aplicacdo. A supervisdo da préatica pedagodgica propriamente dita vem apés o
conhecimento e a observacdo e assenta numa relacdo dialéctica entre a teoria

e a pratica;

6) 0 cenario pessoalista confirma a relacdo entre o grau de desenvolvimento

dos professores e a sua actuacado pedagogica,

7) o cenério reflexivo combina a ac¢do, experimentacédo e reflexdo sobre a
accao — aprender a fazer fazendo e pensando, que conduz a construcéo activa
do conhecimento gerado na accao e sistematizado pela reflexdo. Aqui o papel
do supervisor € fundamental para ajudar os estagiarios a compreenderem as
situacOes. Este deve encorajar a reflexdo na accdo, sobre a accdo e sobre a

reflexdo na accgao;
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8) o cenario ecoldgico inspira-se, segundo Alarcdo e Sa-Chaves (1994) e
Oliveira Formosinho (1997) no modelo de desenvolvimento humano de

113

Bronfenbrenner (1979). Os presentes autores afirmam: a ecologia do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor implica o estudo (...) da
interaccdo mutua e progressiva entre por um lado, um individuo activo, em
constante crescimento, e, por outro lado, as propriedades sempre em
transformacdo dos meios imediatos em que o individuo vive, sendo este
processo influenciado pelas relagdes entre os contextos mais imediatos e 0s
contextos mais vastos em que aqueles se integram” (Alarcdo e Sa-Chaves
1994, p.210). Em suma, conjuga-se o0 desenvolvimento pessoal com
socializacdo, relacionam-se teorias pessoais e publicas, analisa-se a natureza
contextual do que é verdadeiro e justo. Aprende-se a interagir com 0 meio para
o respeitar e nele interagir (Bronfenbrenner 1992, p.42 in Alarcdo e Tavares,
2007). Neste contexto, o desenvolvimento pessoal e profissional do estagiario €
visto como um processo ecoldgico, inacabado dependente das pessoas e do
meio, construtor do saber e do ser mas também saber — fazer profissional,

saber estar, viver e conviver;

9) o cenério dialégico influenciado por correntes de pensamento que
valorizam concepcdes antropoldgicas, sociologicas e linguisticas. Waite (1995)
defende a supervisdo dialdgica, contextualizada, e atribuiu a linguagem e ao
dialogo critico um enorme significado na construcdo da cultura e do
conhecimento proprio dos professores como profissionais bem como, as
desocultacdes contextuais, escolares e sociais, que influenciam o exercicio da
sua profissdo. Neste cenario a supervisdo da mais énfase aos contextos do

gue ao professor.

Alarcdo e Tavares (2007, p.42) apontam outro cenario possivel em que cada
um tem o seu préprio cenario, visando a melhoria da educacdo nas escolas e
lancando trés ideias chave:
= O professor é uma pessoa, um adulto, um ser ainda em
desenvolvimento com um futuro de possibilidades e um passado de

experiéncias.
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= O professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele proprio numa
situacao de aprendizagem.

= O supervisor € também uma pessoa, um adulto em desenvolvimento
geralmente com mais experiéncia; a sua missao consiste em ajudar o
professor a aprender e a desenvolver-se para, através dele, influenciar

a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Neste cenario, o supervisor € alguém que tem por missao facilitar a
aprendizagem do professor através da reflexdo, da demonstragdo, da
apresentacdo de modelos, da analise de conceitos, da exploracdo de atitudes e
sentimentos, da analise de modelos, de jogos de simulagcédo, de problemas a
resolver, tarefas a executar, etc.

Com base nas reflexdes anteriores, S4-Chaves (2002) desenvolveu o seu

”

conceito de supervisdo ‘ndo standard” a que chamou cenario integrador,
permitindo, na sua opinido, respeitar o direito a diferenca em cada professor.
Nestas circunstancias, o supervisor como uma pessoa adulta estad em presenca
de um outro adulto, que tem como missao facilitar o desenvolvimento e a
aprendizagem do outro, tendo em conta as experiéncias vividas, 0s
sentimentos, percepcdes e capacidades de auto-reflexdo, ndo dando receitas
como fazer mas sim criando junto do supervisado, com 0 supervisado e no
supervisado um espirito de investigacdo-accdo, num ambiente emocional
positivo, humano e facilitador do desenvolvimento pessoal e profissional de
ambos. Trata-se assim, de um modelo “algo inacabado e susceptivel de auto-
regulacdo constante através de uma persistente atitude de questionagéo”

(ibidem, p.161).

As diferentes perspectivas apontadas despertam-nos para a mudanca
que deve ser contemplada nos futuros modelos de supervisdo, pois a
supervisdo, como campo de estudo e como pratica, devera acompanhar a
mutac&o do ensino.

Fullan (1991) chama a atencéo para o facto de que melhorar as escolas
€ uma tarefa mais complexa do que aperfeicoar o desempenho dos

professores. Assim, se se pretende que a supervisdo tenha impacto na
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aprendizagem, esta ndo pode ignorar o contexto mais alargado onde os
professores trabalham.

Oliveira-Formosinho (2002) refere que a supervisdo do futuro deve
centrar-se na colaboracdo e no desempenho do grupo, fornecendo feedback
pormenorizado e Util ao aperfeicoamento individual dentro do grupo. E resume

as premissas em que se baseia a futura geracdo de modelos de superviséo:

1. A escola é uma comunidade constituida por elementos que séo
aprendizes ao longo de todo o seu ciclo de vida.

2. As pessoas sdo capazes de assumir responsabilidades pelo seu
desenvolvimento, de se auto dirigirem e de se auto supervisionarem,
guando tém acesso a recursos e mecanismos de acompanhamento
adequados.

3. Os aprendizes adultos tém as suas necessidades proéprias, distintas
das necessidades das criancgas.

4. Para melhorar o desempenho de qualquer individuo, devemos ter em
consideracdo o ambiente organizacional global no qual essas
pessoas trabalham.

5. As pessoas aprendem e sdo motivadas pela colaboragdo com outros
(in Oliveira Formosinho 2002, p.84).

Neste ambito, o futuro sistema social para modelos de supervisdo ira agrupar
equipas de profissionais, que trazem as suas competéncias, em vez da
tradicional diade supervisor-professor.

Como descreve Barkar (1988) ‘“estes novos modelos ameagam a
relevancia dos nossos estudos académicos e da nossa pratica” (in Oliveira-
Formosinho, 2002 p.85).

Assim, emerge um novo modelo designado como modelo do ‘professor-como-
supervisor” ou modelo de “auto-supervisdo”. Esta abordagem caracteriza-se
por” uma supervisdo personalizada e difusa, com os professores assumindo
colaborativamente a responsabilidade pela analise e melhoramento do seu
desempenho e do desempenho dos seus alunos” (ibidem, p.85). Nesta
situacdo, formar-se-d8o equipas de professores, que assistir-se-80 umas as

outras, recolherdo dados sobre a aprendizagem do aluno e do professor e
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avaliardo o desempenho de toda a equipa. Neste panorama, técnicas como
andlise do portefdlio e a investigacdo-accdo bem como, a tecnologia irdo,
certamente, ser utilizadas para regular o processo de aprendizagem e optimizar
a aprendizagem do professor e do aluno. Embora esta concepcdo possa
parecer idealista, este novo modelo ja esta a emergir.

Actualmente, em Portugal, existe uma diversidade de modelos de
supervisao e conhecem-se algumas praticas que adoptam uma filosofia sécio
construtivista, de base experimental reflexiva e que atribui ao saber profissional
dos professores um caracter mais praxico do que pratico e ao supervisor uma

dimenséo mais estratégica, mais formativa.

2.1. A Supervisao Clinica

O conceito/modelo de supervisao clinica foi desenvolvido nos Estados
Unidos, nos anos 60 e 70, por Morris Cogan e Robert Goldhammer entre
outros.

Para Goldhammer et al (1980) o conceito de supervisdo clinica é mais
importante que o seu método, pois é passivel de adaptacdo aos diferentes
contextos de formacéo, desde que compreendido. O conceito € usado para
qualificar a relacdo entre supervisor e professor, apoiada em principios como a
confianca mutua, a liberdade de expressao, a autonomia e a colegialidade. A
accao do supervisor clinico visa a melhoria do ensino do professor bem como o
progresso da aprendizagem dos alunos, através da “andlise conjunta dos
fendbmenos ocorridos na sala de aula e levada a cabo pelo professor e pelo
supervisor” (Alarcédo, 1982, p.153).

A finalidade da accdo supervisiva clinica é a sala de aula e tudo o que
nela se passa. Ela é a fonte de informacédo para a analise do ensino do
professor e da tomada de decisdes educativas. Na base do método esta a
analise da informacéo e a relacdo entre supervisor e professor. Esta relacao
deve ser de tal maneira empatica, que consiga criar mudanca. E, nestas
circunstancias, como a responsabilidade maior é do supervisor cabe a este,
promover esta atmosfera, devendo possuir capacidades humanistas para
motivar/estimular os outros, bons atributos cognitivos e comunicativos, ter

atencdo, mas sobretudo, espirito de abertura, compreensdo e aceitacdo dos
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sentimentos e opinies de outrem. Neste contexto, o professor é o motor do
seu proprio ensino, sendo ajudado no processo de planificacdo, observacgéo e
analise das situacdes da pratica pelo supervisor (Alarcdo e Tavares, 2003).
Esta dupla focalizacdo na relagdo estabelecida e na “clinica”, espacgo
privilegiado da actuacao do professor, define acgao supervisiva: “le “clinicien”
est celui qui, devant une situation problématique complexe, a |"habitude et les
moyens théoriques et pratiques: a) de prendre la mesure de la situation; b)
d’imaginer une intervencion supposée efficace; c) de mettre en oeuvre; d)
d’evaluer son efficacité apparente; e) de ‘rectifier le tir (Perrenoud, 1991,
p.105-106). Esta tonica colocada na sala de aula, a “clinica” que constitui o
objecto da reflexdo e a fonte de hip6teses de solucdo e de mudanca, faz com
gue a supervisdo clinica actue de dentro para fora, promovendo no professor
um espirito de descoberta, reflexdo e compromisso.

Smith (in Alarcdo e Tavares, 2007) apresenta em sintese algumas ideias
gue levaram Goldhammer e Cogan a propor o modelo de supervisdo clinica.
Enquanto a supervisdo geral actua de fora para dentro impondo solucdes
técnicas aos professores com base em teorias mais ou menos
estandardizadas, a supervisao clinica, pelo contrario, actua de dentro para fora
‘pondo o acento na observagéo e reflexdo do proprio ensino e na colaboracao
e entre ajuda dos colegas” (2007, p.118). Conforme ja referido, a funcdo do
supervisor é ajudar o professor a observar o préprio ensino, 0s contextos onde
ele ocorre e a procurar solucdes para as dificuldades e problemas sentidos,
levando-o0 a consultar estudos, a procurar outras opinides e experiéncias de
colegas. E o objectivo da supervisdo ndo é sO o desenvolvimento do
conhecimento mas, o desabrochar de capacidades e o repensar de atitudes,
fazendo do professor, um “intelectual critico” como refere Giroux (1988 in
Alarcéo e Tavares, 2007, p.119) ”.

Na sua concepcdo original, Smith define supervisdo clinica como ‘o
processo de envolver os professores na andlise da sua praxis de modo a que
0s problemas que vao surgindo déem origem a hipoteses e solugBes que,
experimentadas pelo préprio professor, possam contribuir para uma pratica de
ensino mais eficaz, mas também mais comprometida, mais pessoal e mais
auténtica. A capacidade de fazer com que se interroguem sobre o qué, o como

e 0 porqué, do que acontece na sala de aula, a capacidade de evoluirem e
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mudarem o ensino na propria escola” (ibidem, 119). O amago da questdo esta
na colaboragcdo entre colegas que numa atitude ndo avaliadora, analisam e
reflectem a sua praxis. E a supervisdo entendida como o poder do professor
sobre o0 seu proprio ensino.

O enfoque da supervisdo clinica sdo os fendmenos da sala de aula cuja
andlise e interpretagdo contribuem ao desenvolvimento pessoal e profissional
do professor. Neste procedimento, os intervenientes activos e directos sdo o
supervisor e o formando e os intervenientes indirectos os alunos, tal como

podemos constatar no esquema seguinte:

Supervisor
~~ Formando Alunos

s 4

Fig. 1 Intervenientes directos e indirectos no processo de supervisao

Na mesma linha de pensamento, Alarcdo e Tavares (2007, p.80) reforcam o
conceito como “uma acg¢ado multifacetada, faseada, continuada e ciclica”. Mas
para cumprir a sua funcdo, a ac¢ao do supervisor clinico desenrola-se em cinco
fases: 0 encontro pré — observacao, a observagado propriamente dita, a analise
estratégia, o encontro pds — observacdo e a andlise do ciclo. E importante
frisar, que em todo o processo, e na logica de uma supervisao clinica, reflexiva
e dialdgica, devera haver uma atitude pedagdgica -relacional e um dialogo

interpretativo e construtivo.

= O encontro pré observacdo: ocorre com 0 primeiro encontro entre
supervisor e formando e serve para esclarecer a funcdo e organizacéo
do modelo, determinar objectivos comuns e criar o clima adequado a
formacdo. Apds o primeiro contacto, este encontro passa a constituir um
‘ensaio” da aula, uma vez que o professor discute a aula com o
supervisor, realizando-se um trabalho conjunto de antecipacdo de
problemas e avancando-se propostas de resolucdo. A planificacdo €

assumida como uma responsabilidade conjunta, servindo para aumentar
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a motivacdo, o a-vontade e interesse do professor em avaliar a aula
posteriormente, de modo mais livre e, por ultimo, decidir a estratégia e o

centro da observacdao, a realizar na aula, seguindo as etapas:

Observacao: € o momento de recolha de informacéo sobre os aspectos
identificados anteriormente. A observagao pode ser estruturada ou néo,

utilizando gravacfes audio/video ou nao.

Andlise e estratégia: fase em que o supervisor e professor, em
separado, estudam a informacdo recolhida, procurando dota-la de
sentido. O objectivo é retrospectivo e prospectivo, procurando-se
compreender 0s acontecimentos que tém maior impacto na
aprendizagem dos alunos para, se necessario, intervencdo posterior.
Esta andlise é focada nos aspectos acordados. A estratégia refere-se a

reflexdo que o supervisor faz sobre a informacéao recolhida.

Encontro pés — observacao: este momento deve ser terapéutico e ndo
de terapia, ou seja, deve dar feedback positivo e realista ao professor
acerca da sua actuacdo, sem vincar demasiado os aspectos negativos,
de modo a promover a auto confianca e o desenvolvimento do professor.
O objectivo é desenvolver no professor capacidades de auto andlise e
maior autonomia, ndo s6 na planificacdo como também na analise da

sua actuacao.

Andlise do ciclo de supervisdo: € o momento de avaliagdo pelo
supervisor e/ou professores. E o momento de reflexdo sobre a accéo
desenvolvida, de auto aperfeicoamento e de feedback para ciclos
seguintes. Esta analise pode ser pontual (final da formacé&o) ou continua

(no final de cada ciclo) e ainda formal ou informal.

O ciclo de Supervisao tem o seu foco na reflexdo e questionamento do ensino
propiciado pelo formando, obstando a no¢c&o de supervisor como modelo. Ao
invés, o formando arroga-se como criador, com base em dinamicas de

construgéo partilhada. Assim, o ciclo de Superviséo € um ciclo continuum que
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vai desde a reunido preparatdria da observagcdo a avaliacdo formativa numa
l6gica de reflexdo e questionamento sobre o ensino. Goldhammer (cit. in

Alarcédo, 1982) propde cinco fases, como se indica seguidamente:

Encontro Anadlise Encontro Andlise do
Pré- I Observagdo | e r Pros N Ciclo de
Observacao / /| Estratégia /| Observagéo /| Supervisdo

Fig. 2 Fases do ciclo de supervisao clinica, segundo Goldhammer.

Alarcdo (1982) conta que a supervisdo clinica tem pontos de contacto com a
investigagcdo-accao, pelo movimento dialéctico de accgéo-reflexdo, visivel na

ligacdo do professor a sua pratica, que se Vvé retratado nela pela observacéao.

2.2. A Figura do Supervisor

Ao falar de supervisdo, obviamente ndo podemos preterir a figura do
supervisor. Num estudo prospectivo Blumberg (1976) faz o contraste entre o
supervisor real e o ideal (in Alarcio e Tavares, 2007). A época, 0 supervisor
real aparecia distante, de contacto dificil, estabelecendo com os professores
uma relacao artificial, ritualista provocando tensoes, inibicbes e sentimentos de
inferioridade por parte dos professores. Em relacdo ao supervisor ideal, este
aparecia como um individuo de contacto facil, aberto, humano e cheio de
recursos a disposicdo dos professores atribuindo-lhes, inclusivamente, um
papel activo na resolucdo de problemas. Este Ultimo esta mais proximo do
supervisor actual.

Para Mosher e Purpel (1972), o supervisor deve mostrar as seguintes

caracteristicas, a saber:
= Sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas

= Capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas

hierarquizando as causas que lhes deram origem
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= (Capacidade para estabelecer uma comunicacdo eficaz a fim de
perceber as opinides e 0os sentimentos dos professores e exprimir as
suas proprias opinides e sentimentos

= Competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de
ensino

= Skills de relacionamento interpessoal

» Responsabilidade social assente em nogdes bem claras sobre os
fins da educacéao (ibidem).

Outros autores completam: a capacidade de prestar atencdo e saber
escutar, a capacidade de compreender, de manifestar uma atitude de resposta
adequada, de integrar as perspectivas dos formandos, de buscar a clarificacdo
de sentidos e a construcdo de uma linguagem comum, de comunicar verbal e
nao -verbal, de parafrasear e interpretar, de cooperar, de interrogar (Acevedo
et al., 1976; Blase e Blase, 1995; Boyan, 1973; Garland, 1982; Ivey, 1974 a e b;
Stones, 1984; Whitfield, 1977 in Alarcdo e Tavares, 2007).

Também Glickman (1985 citado por Alarcdo e Tavares 2007) refere a
importancia dos skills apontando mais dez categorias: prestar atencao,
clarificar, encorajar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar solucées
para 0s problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e condicionar. E
ainda, aponta outros estilos de supervisdo: néo directivo, de colaboracdo ou
directivo determinado, consoante o enfoque dado, pelo supervisor, a algumas
das atitudes atras referidas. Assim, o “supervisor ndo directivo” € aquele que
espera, escuta deixa o professor tomar iniciativas. O “supervisor de
colaboracdo” € aquele que verbaliza muito, faz sinteses e ajuda a resolver
problemas. O “supervisor directivo” concentra as suas preocupacdes em
estabelecer critérios, dar orientagdes e condicionar as atitudes do professor.
Podemos visualizar, no quadro seguinte, a postura do supervisor cooperante,
mais activo ou passivo, para com o formando, orientando-o0 nas suas praticas e
duvidas, dando-lhe referéncias constantes ou escutando-o e questionando-0 no

sentido de compreender melhor as suas perspectivas.
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Perfil do supervisor ndo directivo

Quando o supervisor atende ao que o estudante lhe diz e exprime a sua
atencdo através de manifestacdes verbais geralmente, acompanhadas
Prestar atencéo de outras manifesta¢des nédo verbais.

A observacdo como finalidade de prestar atengdo ao estudante ou a
execucao deste

Quando o supervisor interroga e faz afirmacdes que ajudam a clarificar e
Clarificar compreender o pensamento do estudante, ajudam o estudante a
continuar o seu raciocinio, cativa-los para a pratica/companheiros de

trabalho, valorizando o seu trabalho.

Perfil do supervisor colaborativo

Quando o supervisor d& a sua opiniéo, apresenta ideias sobre o assunto
Dar opiniédo gue esta a ser discutido, que por vezes o estagiario ndo aceita. O
supervisor pede sugestes para possiveis solucdes, ajuda o estagiario a
encontrar solugdes para os problemas implicando-o no se processo de
aprendizagem, falam varias situacdes, reflectem, escutam-se, tiram
ddvidas e explica como deve actuar de modo a ajudar no seu
crescimento pessoal e profissional.
O supervisor desvia o centro da discussdo do estudo das solugdes
Ajudar a encontrar solugdes possiveis para as solugcdes provaveis e ajuda a ponderar os pros e
contra das solugdes apresentadas.
Negociar O supervisor negoceia com o estagiario os objectivos, procedimentos e a
sua disponibilidade para a realizacdo de determinadas situagoes,
chegando a um consenso entre a proposta do supervisor e do estagiario.

Perfil do supervisor directivo

Quando o supervisor utiliza estratégias com a finalidade de orientar, diz
. ao estagiario, o que deve fazer, aponta-lhe o caminho que deve seguir,
Orientar 9 q P 4 9
estando presente, observando e acalmando o estagiario.

Quando o supervisor estabelece critérios, quando concretiza planos de

a limites temporai r X raz ri tagiari

Estabelecer critérios accao, poe es temporais para a execugao (prazo para o estagiario
melhorar a sua prestacéo.

Quando o supervisor explica as consequéncias do cumprimento ou nao

cumprimento das orientacées e limita as actuagées.

Condicionar

Quadro 1. Perfis do supervisor (fonte Glickman (1985) in Alarcédo Tavares 2007).

Para terminar, Glickman adverte que estas atitudes e comportamentos
ndo sdo especificos de um ou de outro estilo de supervisdo (in Alarcdo e
Tavares, 2007).

Para se conhecer melhor as percepcdes que professores tém da sua
relacdo com os supervisores, Alarcado e Tavares (2007) referem os estudos de
Blumberg (1980). Estes revelaram que as percepc¢des se agrupam em quatro
tipos: uma relagcdo muito directa e muito indirecta, uma relacdo muito directa e
pouco indirecta, uma relacdo pouco directa e muito indirecta e uma relacao
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pouco directa e pouco indirecta. Tais estudos concluiram que os professores
preferem o0s supervisores de tipo indirecto ou directo e indirecto. Assim, 0s
professores avaliam de modo positivo 0s supervisores que comentam, criticam,
pedem opinides e, de modo negativo, 0os que tém uma atitude passiva ou 0s
gue sobressaem por falar muito.

Os professores também ndo podem ser tratados todos da mesma
maneira. Como tal, € importante ter em atencdo a personalidade dos
professores e o seu nivel de desenvolvimento cognitivo e afectiva. Esta € a
dimensdo desenvolvimentista da proposta de Glickman (1981, 1985), ou a
supervisao nao -standard de Sa — Chaves (2002).

Nestas circunstancias, constata-se que a tarefa do supervisor
institucional é ardua e complexa. Compete-lhe o papel de acompanhar a
caminhada da pratica pedagdgica, de incentivar supervisores cooperantes e
estagiarios a manterem a vontade de aprender ao longo da vida, de fazer a
ponte entre as instituicdes de ensino superior e as cooperantes, de diagnosticar
e ajudar a ultrapassar problemas. Em suma, contribuir para a melhoria das

nossas praticas, incentivar a mudanca e a criar pontes para o futuro...

2.3. O Supervisor e o Professor no Processo de Supervisao

Nesta complexa tarefa de supervisdo estdo sempre implicados dois
sujeitos: o supervisor e o professor. Ambos tém um objectivo em comum “a
maximizacao das capacidades do professor como pessoa e como profissional,
procuram desenvolver gradualmente no professor a capacidade de, por si s0,
tomar as decisdes mais apropriadas para que a relacdo pedagdgica com os
seus alunos vise o melhor grau de desenvolvimento e aprendizagem destes”
(Alarcdo e Tavares, 2007, p.71). Esta relacdo interpessoal, dinamica,
encorajante e facilitadora de um processo de desenvolvimento profissional e de
aprendizagem consciente e comprometida deve ser pautada pelo respeito,
espirito de entreajuda, reflexdo e bom senso.

Neste encadeamento, 0 supervisor deve desenvolver capacidades e
atitudes nos seus formandos como: o espirito de auto-formacéo, a capacidade
de identificar, aprofundar, mobilizar e integrar os conhecimentos subjacentes

ao exercicio da docéncia, a capacidade de resolver problemas e tomar
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decisbGes esclarecidas e acertadas, a capacidade de experimentar e inovar
numa dialéctica entre pratica e teoria, a capacidade de reflectir e fazer criticas
e autocriticas de modo construtivo, a consciéncia da responsabilidade que
coube ao professor no sucesso, ou no insucesso, dos seus alunos, o
entusiasmo pela profissdo que exerce e o empenhamento nas tarefas
inerentes, a capacidade de trabalhar com os outros elementos envolvidos no
processo educativo (Alarcédo e Tavares, 2007).

A existéncia de uma relacdo interpessoal positiva, esclarecida e
saudavel entre os intervenientes compromete-os com um objectivo comum: a
melhoria da aprendizagem dos alunos através de um ensino de qualidade
ministrado em condi¢des facilitadoras da prépria aprendizagem.

Porque o jardim-de-infancia ja deixou para tras o papel de cuidador, para
assumir a infancia como uma etapa decisiva no desenvolvimento humano. Este
panorama exige mudanca na pratica pedagdgica, dirigindo a educacdo da
primeira infancia, para o direito ao conhecimento, a reflexdo, a investigacéo, ao
estabelecer relacdes afectivas, ao agir com responsabilidade crescente em
relacdo ao meio, a obtencdo de conhecimento pessoal, a construcdo de
experiéncias fisicas, sociais e ludicas e a liberdade de expressa-las por meio
de diferentes linguagens. E aqui, no processo de reconstrucéo da escola, que a
pratica supervisiva desempenha o papel principal, estimulando todos os
participantes a usarem novos processos de ac¢ao, onde 0 supervisor promova
o didlogo entre todos, intervindo para que a dindmica da escola seja entendida
e compartilhada por todos, contemplando as necessidades da comunidade. O
supervisor ndo impde verdades, mas constroi verdades com o grupo. Assim, 0
seu trabalho deve basear-se num olhar critico-reflexivo, fazendo a leitura da
realidade que o rodeia, tornando-se parte desta conexao, possibilitando através
da sua accado caminhos que conduzam o processo de ensino aprendizagem,
garantindo a construcdo de uma escola viva, onde 0s sujeitos sejam
aprendentes. Compete aos supervisores serem lideres de comunidades
aprendentes, como refere Sa-Chaves, fazendo a leitura dos percursos,
provocar a discussdo e a negociacdo de ideias, organizar 0 pensamento
colectivo, a reflexdo através da parceria entre os individuos que compdem a

escola.
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2.3.1. Funcdes do Supervisor Institucional

Ao supervisor institucional compete fazer a ponte entre as instituicdes de
ensino superior e as instituicdes cooperantes (escolas e jardins de infancia).
Espera-se dele o trabalho aliciante de acompanhar a caminhada da pratica
pedagogica e de entusiasmar supervisores cooperantes e estagiarios a
prosseguirem o desejo de aprender ao longo da vida. Vemos nesta
personalidade a flexibilidade, o incentivo & mudanca e a melhoria das préticas,
ajudando a diagnosticar as realidades e a ultrapassar problemas. Ele é um é
um amigo presente, “critical friendship” (1996 cit. Sa-Chaves, 2007, p.70), um
desencadeador de potencialidades e aprendizagens, que se intromete nos
propdsitos de educadores e estagiarios que, ndo resolvendo os problemas,
confronta-nos com eles, estimula o didlogo e ajuda a encontrar as solugdes,
ampliando horizontes e desenvolvendo pontes para o futuro. Para além da sua
personalidade, esta figura deve possuir competéncias cientificas, culturais,
organizacionais, sociais e éticas.

Neste contexto, pode-se ligar 0 supervisor institucional a utopia citada no
Relatério das Nacbes Unidas por Jacques Delors: “ Devemos cultivar, como
utopia orientadora, o propésito de encaminhar o mundo para uma maior
compreensao mutua, maior sentido de responsabilidade e maior solidariedade,
na aceitacdo das nossas diferencas espirituais e culturais. A educacao
permitindo 0 acesso de todos ao conhecimento, tem um papel bem concreto a
desempenhar no cumprimento desta tarefa universal: ajudar a compreender o
mundo e o outro, a fim de que cada um se compreenda melhor a si mesmo
(Delors, 1996, p.44).

Na perspectiva de Alarcdo (2007), o supervisor institucional através da
reflexdo e do espirito critico ajuda ao desenvolvimento profissional e pessoal
de todos os intervenientes. Segundo Formosinho (2005, p. 32) as acg¢des do
supervisor cooperante e supervisor institucional devem unir-se para ‘promover
e orientar a aprendizagem de competéncias basicas para o desempenho
docente” exigindo dos dois uma ‘ruptura epistemolégica” com o0s saberes.
Porém, existem especificidades de papéis. O supervisor cooperante esta
inserido profissionalmente na escola, numa sala a sua acgao situa-se ao nivel

da formag&o em contexto. Ao supervisor institucional cabe a tarefa de fazer a
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ponte entre a instituicio de formacédo e os cooperantes, sendo “o mediador
educativo” (Formosinho, 2005) intervindo individualmente, junto dos
cooperantes, dos seus estagiarios e professores da instituicdo de formacao.

O supervisor institucional coordena e constitui a equipa de supervisores
cooperantes que trabalham com ele. Deve, para além disso, desempenhar um
papel primordial na vida do aluno, levando-o a interpelar-se constantemente
sobre as decisdes que vai tomando a luz da teoria aprendida e ajudando-o a
reflectir sobre as mesmas. Sera sempre alguém que o levara a repensar as
interac¢cdes com as criangas, colegas, pais e instituicdes, para a realizacdo do
seu projecto pessoal. Neste caminho arduo e dificil, o aluno encontra no
supervisor institucional alguém que o apoia, 0 incentiva a mudanca de
estratégias e de intencionalidades, o motiva a pesquisar e a ir mais longe. Para
tal, € necessario que se crie empatia e cumplicidade para se conhecerem e
trabalharem juntos. Deve ser um percurso onde se aprofundam conhecimentos,
tracam prioridades de accao, formulam intencdes, se reflecte sobre a pratica,
ajustam estratégias e analisam reaccdes em prol do crescimento profissional e
pessoal, bem como do desenvolvimento pleno, harmonioso e equilibrado das
criancas que os rodeiam. Como refere Alarcéo (2007, p.47) a supervisdo deve

“

consistir “ numa visdo de qualidade, inteligente e responsavel, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de quem se vé o que se passou
antes, o que se passa durante e 0 que se passara depois, ou seja, de quem
entra no processo para o compreender por fora e por dentro”.

NO que concerne 0 supervisor cooperante este €, segundo Formosinho
(2001, p.58), “aquele professor do terreno que recebe os alunos de formacao
inicial nas suas salas e os acompanha e orienta nas actividades de iniciagcado ao
mundo da profissdo docente”. Este elemento € um modelo e uma referéncia
profissional e afectiva inesquecivel e insubstituivel dado: “(...) o seu papel na
construgcdo de uma profissionalidade adequada e empenhada, na apropriacao
das dimensées técnica, moral e relacional do desempenho profissional(...)”
(Ibidem). Esta figura é alguém que caminha ao lado do futuro profissional,
sempre a aprender, a investigar, a consultar e a dialogar. E um trilho tracado a
dois, baseado na reflexdo como processo fundamental da supervisdo, podendo

originar evolugdo, crescimento e mudancas de atitude. E neste caminhar a
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dois, que acentuamos a reflexdo como a base fundamental ao processo de
supervisao.

Poderemos constatar que, de um modo geral, a interaccdo dos

professores cooperantes com a instituicAo do ensino superior se restringe a
interacg@o com os professores de praticas, havendo um distanciamento entre a
componente disciplinar de um curso e a componente relativa a pratica
pedagogica, traduzindo-se em poucas interac¢cdes entre os formadores e,
consequentemente, em pouca ou mesmo nenhuma “influéncia dos professores
cooperantes nas politicas e préticas da instituicdo de formagao” (Formosinho,
2001, p. 59). Podemos, entéo, inferir que a supervisdo ndao pode ignorar 0s
beneficios que provém do estabelecimento de parcerias entre os locais de
estagio e a instituicdo de formacéo inicial. Varios estudos confirmam que os
adultos crescem e aprendem melhor em ambientes de colaboracdo e
cooperacao. (Johnson & Johnson, 1987; Barth, 1990; Fullan, 1990, citado em
Tracy, 2002). Em sumula, sublinha-se a importancia da cooperacéo entre todos
os intervenientes directos no exercicio duma supervisdo, sendo fulcral o
permanente feedback dos supervisores para que o formando, integrado numa
equipa de trabalho, va descobrindo e desenvolvendo competéncias pessoais e
profissionais (através dos processos de auto — reflexdo, partilha de ideias e
accoes em equipa).
‘A supervisdo eficaz do futuro deve centrar-se na colaboracdo e no
desempenho do grupo, ao mesmo tempo que fornece feedback
suficientemente pormenorizado para se tornar utili ao aperfeicoamento
individual dentro do grupo” (Tracy, 2002, p. 83.).

Delors (1996, p.19) afirma “o século XXI exigirda de todos nés grande
capacidade de autonomia e de discernimento, juntamente com o refor¢co da
responsabilidade pessoal, na realizagdo dum destino colectivo (...) ndo deixar
de explorar nenhum dos talentos que constituem com que tesouros escondidos
no interior de cada ser humano. Memoria, raciocinio, imaginacdo, capacidades
fisicas, sentido estético, facilidade de comunicacdo com 0s outros, carisma

natural para animador, (...)".
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3. O Professor e a Préatica Pedagogica — uma perspectiva de
desenvolvimento e aprendizagem

“O unico lugar onde encontras sucesso antes do trabalho é no
dicionario”.

Frank Outlaw

Quando falamos em desenvolvimento pessoal e profissional, ha
necessidade aclarar conceitos inerentes e inclusivos neste processo. Assim, o
crescimento e o desenvolvimento humano sé&o processos globais, dinamicos e
continuos que ocorrem ao longo da nossa vida. O crescimento fisico sera
naturalmente, um processo continuo com inicio no nascimento, implicando
mudancas paulatinas na estrutura e dimensdes corporais. Por sua vez, o
desenvolvimento caracteriza-se por mudancas nas funcdes psicolégicas da
estrutura cognitiva de cada individuo. Tal circunstancia envolve segundo
Alarcdo e Tavares (2007) que a formacado seja vista como um processo de
producdo de desenvolvimento psicolégico humano na medida em que as
accles do individuo sdo determinadas por processos cognitivos de mediacéo
interna em constante progresso durante a vida.

Desta forma, Santos completa (1996, p.17), “é preciso aprender dia a
dia”. E preciso abertura & mudanca neste mercado global e perceber que o
conhecimento adquirido hoje esta “demodé” no dia seguinte. Nestas
circunstancias, € importante “aprender a aprender” tanto individualmente como
em grupo. Esta capacidade implica prosseguir e persistir nas aprendizagens,
organizando a sua propria aprendizagem gerindo o tempo e a informacao. Esta
competéncia envolve consciéncia do seu préprio processo e das suas
necessidades de aprendizagem, aproveitando as oportunidades disponiveis e a
habilidade para vencer dificuldades com o propdsito de aprender com sucesso.

Assim, um professor nunca esta formado, € uma obra inacabada. Tem
que aprender sempre. O que ensina, 0 modo de ensinar e tudo (mesmo tudo)
sobre os alunos que vao ser sujeitos a sua actividade profissional. Um
professor carrega para toda a vida o fardo de ter que ser aluno de si préprio, de
estar sempre atento, ter os pés bem-postos no presente e os olhos bem
focados no futuro. Esta postura obriga o professor a ndo ter geracao, pois tem

gue saber lidar com todas elas, as que o acompanham durante a sua carreira.
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Todos os dias, os professores enfrentam situacbes complexas, que
aprendem a resolver muitas vezes de forma técita, ndo consciente, com base
em crencas, pressupostos e teorias, explicitas. Muito cedo, aprendem a
adoptar esquemas de trabalho rotineiros, reac¢des intuitivas e rapidas face as
situacdes e acontecimentos da sala de aula, na sala dos professores e noutros
contextos escolares.

Ser professor € um desafio permanente, que exige sacrificio e
dedicacéo.

Neste mundo dominado pela complexidade e pela mudanca, as velhas
competéncias do professor deixam de ser suficientes para lidar com novos e
heterogéneos publicos que habitam as nossas escolas. Como consequéncia, €
exigido aos professores que se empenhem, de forma continuada, em
actividades de aprendizagem ao longo de toda a carreira.

Day (2001) refere, que para que este empenhamento crie
potencialidades para a mudanca de praticas, € vital que os professores
participem activamente na tomada de decisdes sobre o sentido e 0S processos
da sua prépria aprendizagem imprimindo uma postura reflexiva sobre essas
mesmas praticas.

O desenvolvimento profissional do professor refere Garcia (1999),
caracteriza-se por uma atitude permanente de pesquisa e busca de solucdes.

Durante as Ultimas décadas, varios autores tém salientado a importancia
da reflexao critica no desenvolvimento profissional dos professores.

Schon (1987) salienta que um profissional reflexivo reflecte na accao
(reflection-in-action, sobre a accao (reflection-on-action) e acerca da accéo
(reflection about action). O exercicio da reflexdo na accdo, embora possa
potenciar um maior envolvimento profissional, poderd ndo conduzir ao
desenvolvimento do professor e a mudanca, mas apenas legitimar o
conhecimento adquirido pela experiéncia.

A reflexdo sobre a accdo, efectuada antes ou depois desta, €, em
principio, um processo mais elaborado que permite a redefinicdo do problema,
a sua analise distanciada e a reformulacdo da pratica em termos futuros. Este
processo pode ser realizado individualmente, mas presta-se, a interac¢gdo com
outro professor no mesmo contexto, ou ndo. Finalmente, ha ainda a considerar

a reflexdo a acerca da accao (reflection about action). Esta € de natureza mais
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ampla e mais critica, envolvendo a analise de pressupostos de ordem politica,
ética e instrumental sobre as crencas e teorias implicitas perfilhadas pelos
professores. De acordo com Day (2001), a reflexdo acerca da accao constitui
um instrumento para os professores (re) pensarem a sua responsabilidade
social em relacdo as decisdes que tomam sobre o ensino, levando-os a
entender a relacdo entre os seus propositos e praticas de ensino e 0s
contextos politicos em que estes ocorrem.

Formosinho (2002), considera que na abordagem reflexiva os
profissionais constroem e reconstroem o seu conhecimento no campo da accao
que é a sua prética profissional, caracterizada pelas suas dindmicas de
incerteza e decisdes altamente contextualizadas, num dialogo permanente com
as situacdes e os actores que nelas actuam e na sabia mobilizacdo criadora de
saberes de referéncia enquadradores. Esta abordagem, de natureza
construtivista, trouxe a riqueza da epistemologia da pratica.

Neste contexto a pratica supervisiva constitui um dos elos fundamentais no
processo de reconstrucdo da escola, estimulando todos os participantes a
empregarem novos processos de accéo, desestimulando o prosseguimento de
praticas rotineiras e comodistas. Assim, o agir profissional do professor tem
gue ser, na actualidade, realizado em equipa no dialogo do trabalho com os
outros e na assuncédo de objectivos comuns. Onde o supervisor como mediador
promove o didlogo entre as pessoas que convivem numa instituicdo, intervindo
de forma que todos cultivem o respeito pela ideia do outro, possibilitando
assim, um contexto equilibrado, onde a dindmica da escola seja entendida e
compartilhada por todos, contemplando as necessidades da comunidade.
Nestas circunstancias, 0 supervisor assume uma perspectiva de continuidade,
nao impondo verdades, mas construindo verdades com o grupo. O seu trabalho
deve basear-se num olhar critico-reflexivo, fazendo constantemente a leitura da
realidade que o cerca fazendo parte da conexéo, possibilitando, através da sua
accao, caminhos que conduzam o processo de ensino-aprendizagem. Como
tal, importa perceber a comunidade escolar e 0 seu quotidiano para encontrar
diferentes abordagens que garantam a construcédo de uma escola viva, onde os
sujeitos sejam aprendentes. Como afirma Sa-Chaves (2000), “uma escola com
uma histéria de vida”. Nesta linha, compete aos supervisores, se quiserem ser

lideres de comunidades aprendentes, fazer a leitura dos percursos de vida
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institucionais, provocar a discussdo e a negociacao de ideias, rentabilizar a
reflexdo e a aprendizagem em grupo, organizando o pensamento e a ac¢éo do
colectivo das pessoas.

Se queremos mudar a escola, temos de fazé-lo ao nivel da organizacédo que
é cada uma das escolas.

Uma escola entendida como “organizagdo que continuamente se pensa a Si
propria, na sua missdo social e na sua estrutura, e se confronta com o
desenvolver da sua actividade num processo simultaneamente avaliativo e
formativo” Alarcao (2000, p.13). Uma escola onde 0s supervisores serdo “os
lideres de comunidades aprendentes e qualificantes” (ibidem). Esta sera a
escola do futuro. Mas, para que esta mudanca realmente aconteca, ela tem
que sustentar-se na promocdo dos professores, do seu poder e da sua
responsabilidade como colectivo profissional docente e tem de construir-se
com a contribuicdo de todos os que vivem na escola (alunos, professores,
funcionarios) e com os que com a escola convivem (pais, comunidade,
instituicbes a ela ligadas). Pois, s6 a escola que se conhece a si propria e se

questiona, sera capaz de ser autbnoma.

4. Processos de Criacao de “Modelos”

O comportamento dos outros é uma das fontes mais importantes de
influéncia na aprendizagem humana. No dia-a-dia somos confrontados com
uma enorme diversidade de modelos em diferentes contextos, manifestando
desde os comportamentos mais simples aos mais complexos. Assim, a
observacdo destes comportamentos e das suas consequéncias podem ou néo
ser importantes na aprendizagem.

Para haver aprendizagem ndo basta a exposicdo a um modelo. A
aprendizagem por observacdo ndo € automatica necessita de interesse,
atencao e retencdo para posterior consecucdo. Mesmo atentos, se nao houver
retencdo, dificimente havera influéncia no comportamento do sujeito. Esta
envolve a representacdo simbolica das respostas observadas. Também a
reproducdo dos comportamentos depende do feedback, dos recursos pessoais
e da motivacédo do individuo. Assim, a modelagem é um processo natural de

aprendizagem que envolve a observacao, a imitagao e a reflexdo. Mendonga
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(1993) aponta a modelagem como o caminho de problematizacdo para a
construgdo de modelo. E o processo de criar modelos por hipéteses e na
aproximacdo simplificadora, para obter mudltiplas respostas com suas
respectivas justificativas. Para Barbosa (2001), a modelagem redefine o papel
do professor no momento em que ele perde o caracter de detentor e
transmissor do saber para ser entendido como aquele que estd na conduc¢éo
das actividades, numa posicao de participante.

Na escola, o poder da modelagem néo pode ser esquecido, porque o professor
€ um modelo por exceléncia. Ele pode ligar intencionalmente esta técnica
através da descricao/partilha de experiéncias pessoais e através da valorizacao
das experiéncias positivas dadas pelos alunos. Este acto desencadeara um
clima de aceitacdo, dialogo, escuta e desenvolvimento na formacéo de outros
professores.

Neste contexto, torna-se pertinente falar da modelagem e da formacao de
professores pois esta opcdo metodologica de educacdo tem contribuido para

auxiliar os professores e futuros professores na sua pratica profissional.

5. Comunidades Aprendentes

“A raiz da inovacao esta na teoria e nos métodos, ndo na préatica. Absorver as
melhores praticas, como tem estado em moda, ndo gera aprendizagem real. A
organizagdo que aprende ndo é uma maquina de «clonagem» das melhores
praticas de outros. As cinco disciplinas sdo hoje fundamentais para enfrentar
tempos de crise”.

Peter Senge

No quotidiano, sem nos apercebermos, algumas vezes, pertencemos a
varias comunidades. Comunidades de interesse, outras de préatica. Enquanto
“actores sociais” em cada um destes grupos € possivel encontrar repertorios,
regras sociais, objectivos ou motivagdes distintas. O comportamento social em
relacdo a aprendizagem € antigo, Wenger e Snyder (2000) recuperam as
origens das Comunidades de Pratica e procuram as corporacdes de artesdes
(serralheiros, oleiros, pedreiros) da Grécia Antiga que tinham o objectivo social

e funcdo comercial ou as associacdes da Idade Média pela maneira que
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formavam os aprendizes e disseminavam novas praticas como formas de
aprendizagem social. Isto, porque tal qual naqueles tempos, um dos maiores
beneficios que a Comunidade de Pratica traz é a circulacdo do conhecimento
tacito.

Estudar a aprendizagem como pratica social significa aprofundar o quadro
conceptual desenvolvido por Lave e Wenger (1991) e Wenger (1998).

Wenger distingue duas perspectivas quanto ao modo de encarar a
aprendizagem. A primeira, a mais comum e generalizada nas nhossas
sociedades, considera que o0 conhecimento € constituido por pedagos de
informacdo armazenados no cérebro. Trata-se de uma perspectiva segundo a
qual se “concebem unidades ideais de informacdo [pacotes de informac&o],
que se vao agrupando umas as outras em recipientes prospectivos [0s alunos]
localizados em salas de aula, longe de qualquer perturbacédo ou distraccéo [0
mundo social] ” (1998, p. 9). Segundo esta perspectiva podemos encontrar um
professor a dar uma aula, a ensinar, quer numa escola, quer num centro de
formacdo profissional ou mesmo numa biblioteca.

Esta perspectiva é também reconhecida como a da “cultura da aquisicao”
Lave (1997, p.) em que o conhecimento € considerado como “algo a ser
adquirido”, isto €, o saber é considerado como uma acumulacdo de
conhecimentos factuais. Encarar desta forma a aprendizagem significa que ela
ocorre naturalmente de modo cognitivo e separado do envolvimento em
qualquer actividade. Destes pressupostos infere-se ainda um outro, segundo o
qual s6 existe aprendizagem quando o0 respectivo processo € mantido
completamente afastado do dominio de aplicacdo do que € aprendido. A
escolarizacdo é entendida como um local de descontextualizacdo do
conhecimento, tornando-se abstracto e geral, susceptivel de ser transferido e
aplicado posteriormente em situa¢cées do mundo real.

Construindo uma outra perspectiva sobre a aprendizagem, estes
investigadores (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998) consideram que o
armazenamento da informacao € apenas uma pequena parte do que significa
conhecer e que conhecer envolve antes de mais nada uma participacao activa
em comunidades sociais, isto €, o envolvimento no mundo social.

Revelam-se pois prometedoras as formas criativas de envolver as

criangas e 0s jovens em praticas significativas, possibilitando-lhes o acesso a
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recursos que contribuam para melhorar a sua participacdo, abrindo-lhes os
seus horizontes de modo a proporcionar-lhes a possibilidade de escolherem as
suas proprias trajectorias de aprendizagem, envolvendo-se em accoes,
discussoes e reflexbes que Ihes permitam fazer a diferenca, tornando-se assim
uma mais-valia nas comunidades em que se integram (Wenger, 1998). Isto &
vélido tanto para as actividades que ocorrem fora da escola, como para
aguelas proporcionadas pela Escola, considerando que esta € uma importante
instancia de socializacdo nas nossas sociedades.

Wengler (1998) acredita que uma comunidade de préatica ndo € tao-
somente um agregado de pessoas definidas por algumas caracteristicas, sdo
pessoas que aprendem, constroem e ‘fazem” a gestdo do conhecimento.

Segundo McDermott (2000), comunidades de pratica também podem ser
definidas como agrupamento de pessoas que compartilham e aprendem uns
com 0s outros por contacto fisico ou virtual, com um objectivo ou necessidade
de resolver problemas, trocar experiéncias, modelos padrdes ou construidos,
técnicas ou metodologias, tudo isso com previsdo de considerar as melhores
praticas. Gerir e compartilhar conhecimento faz parte do conceito de
comunidade de prética, partilhar, no contexto da estrutura social e teméatica.

O importante nas comunidades de pratica sdo os conteudos, ou seja, as
aprendizagens como experiéncia através dos processos de negociacdo e
renegociacdo e de significacdo e re-significacdo e as modificacdes das
competéncias, habilidades e saberes individuais que podem interferir no grupo
de pertenca do individuo na comunidade. Assim, a nocdo de comunidade de
aprendizagem encontra-se diluida na no¢do de comunidade de pratica.

Numa comunidade de aprendizagem, a luz do paradigma sécio
construtivista, a linguagem e o contexto assumem particular relevancia uma
vez gque qualquer interacgdo deve ser analisada dentro das condigbes sociais
que a envolvem assumindo a linguagem o papel de mediacdo da
aprendizagem. Assim, o conhecimento assume um caracter fortemente social
onde a identidade é formada a partir das mdultiplas interac¢des que validam o
conhecimento individual. As comunidades defendem uma comunicagcéo entre
0S seus membros mas garantem também a afirmacgéo da sua identidade. Este
envolvimento implica uma interaccdo com o0s outros e, portanto, uma

aprendizagem colectiva. Neste contexto, o professor € um aprendiz
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permanente inserido numa comunidade aprendente — a escola. E aquele que,
na sua relagéo, se assume como amigo mais experiente, mostrando respeito, e
criando condi¢cdes para obtencdo de bons resultados aumentando a auto
estima e possibilitando vivéncias diversificadas.

Senge (2000) diz que ao falarmos de professores aprendentes, temos de
referir as escolas aprendentes. Estas tém capacidade de falar de forma segura
e produtiva sobre assuntos melindrosos e desconfortaveis, fazendo frente aos
problemas, de forma honesta e consentanea com 0os mesmos.

Ha necessidade dos professores se tornarem em seres aprendentes,
trabalhar em conjunto, pois, quando se aprende a mobilizar as proprias
energias e as proprias accoes, em direccdo ao todo que é a escola, estar-se-a
a alcancar objectivos comuns. Um ensino bem sucedido requer que o0s
professores trabalhem em equipa, partilhem, reflictam as suas préaticas. Esta
postura é fundamental na constru¢do do conhecimento e, simultaneamente,
uma actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos
professores que nela se envolvem activamente. E, para além dos professores
envolvidos, também as instituicbes educativas a que eles pertencem
beneficiam fortemente pelo facto dos seus membros se envolverem neste tipo
de actividade, reformulando as suas formas de trabalho, a sua cultura
institucional e a consecucao dos seus proprios objectivos.

Afonso descreve as comunidades de aprendizagem como estruturas
sociais que sustentam o trabalho em equipa e pelas quais emerge um novo
modelo de cultura de escola e de organizacdo educativa. Segundo o autor
“este modelo manifesta-se pelo empenho continuo dos intervenientes no
trabalho colaborativo e pelo reforco da capacidade de criacdo de elementos
significativos dentro da comunidade” (2001, p.428). Este grupo pretende
reflectir dialogicamente para melhorar e qualificar outros pois ao qualificar os
outros qualifica-se a si proprio. Santos Guerra (2001) vé o objectivo de uma
comunidade de aprendizagem critica no desdobrar de diversos tipos de

inteligéncia:

= Ainteligéncia contextual na auto-critica ao contexto,
= A inteligéncia estratégica no planeamento, desenvolvimento e

avaliacdo de projectos adequados as suas necessidades,
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= Ainteligéncia académica na promocao de qualidade curricular,
= Anteligéncia reflexiva,

= Alinteligéncia pedagdgica,

= Anteligéncia colegial,

= Anteligéncia emocional,

= Anteligéncia espiritual,

= Alnteligéncia ética.

Assim, um grupo que interaja de forma reflexiva € um grupo que aprende,
alicercado na cooperagao e fruto da interaccdo construtiva. A aprendizagem
como uma participacdo social € comentada por Wenger (1999), na sua teoria
social da aprendizagem, incluindo diversas componentes, a saber: a
comunidade, a identidade, a préatica e o significado. Nestas circunstancias, a
participacdo é encarada como um processo activo quer enquanto modo de
accao quer enquanto forma de pertenca. Wenger (1999, p.5) apresenta as

componentes da teoria social da aprendizagem do seguinte modo:

oD e

Aprendizagem

Experiéncia _
Significado - Identidade

Fig.3 Componentes da teoria social de aprendizagem (adaptado de Wenger, 1999).

As quatro componentes da teoria social de aprendizagem sao referenciais para
toda a comunidade de pratica reconhecidas como um processo de construcao
de sentido.

O Significado representa a capacidade de procurar um sentido para a
existéncia individual e colectiva aprendendo com 0s outros e 0s outros consigo.
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A Pratica transforma a capacidade de aprender fazendo, retrata-se na
vivéncia da participagao e tende a evoluir como um produto colectivo.

A Comunidade € o tecido social onde as nossas accdes sao
reconhecidas e, portanto, aprendemos construindo um sentido de pertenca.
Finalmente, a Identidade reflecte 0 modo como a aprendizagem transforma
guem ndés somos, pois aprendemos construindo a nossa identidade. Mas, antes
da comunidade de pratica, Wenger recorda a necessidade da criacdo do
contexto considerando quatro dimensdes:

e A dimensdo participacao/reificacdo que diz respeito & importancia da
criacdo um equilibrio justo entre participacao e reificacéo;

e A dimensédo planeamento/emergéncia que concerne a gestdo no tempo
das actividades desenvolvidas incluindo o que é planificado mas
também aquilo que emerge espontaneamente;

e A dimensdo localidade/globalidade que diz respeito a gestdo no espaco
reconhecendo o local integrado no global e analisando o global sem
perder de vista o local;

e A dimensao identificacdo/negociabilidade que concerne a gestdo do
poder na comunidade e, por consequéncia, na democratizacdo da
participacdo por vias de processos negociais com vista a obtencéo de

um equilibrio harmaénico entre todos os membros (ibidem, 1999).

Neste contexto, acreditamos que a mais-valia da supervisdo pedagogica
sdo as interaccbes que se desenvolvem, se tecem, se consolidam e se
renovam como processos de construcdo da identidade e do conhecimento

profissionais.
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Capitulo Il —= Metodologia do Estudo

1. Estudo Empirico

“Quando fazemos uma coisa, mesmo que pequena,
devemos fazé-la bem, bonita e verdadeira”

Edgar Willems

Este trabalho ndo pretende ser mais do que um ensaio entre outros
ensaios. Enquanto investigacdo empirica, baseia-se na imergéncia do
investigador numa realidade escolar, fatua mas significativa, cujo enfoque de
observacéo principal € o nucleo da docéncia em contexto.

Para a realizagdo do nosso estudo de caso decidimo-nos pela
investigacao qualitativa porque é uma investigacdo voltada para a producéo de
dados descritivos, a partir da fala das pessoas e da observacdo dos seus
comportamentos. Aqui as questdes a investigar, sdo formuladas com o
objectivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em
contexto natural (Bogdan e Biklen, 1994). Nestas circunstancias, os dados
recolhidos séo ricos em pormenores descritivos relativamente as pessoas, aos
locais e conversas.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos, possibilitando a busca de sentido e
as interpretacdes que 0s proprios sujeitos atribuem as sua accdes (Bogdan e
Biklen 1994, p. 49). Eles analisam os significados das accdes e as relagdes dos
sujeitos no contexto social em que ocorrem.

Para Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (1998), Chizzotti (1998) e
Bogdan & Biklen (1994), a pesquisa qualitativa é vista como um modelo
diferente das pesquisas quantitativas, por mostrar a complexidade e as
contradicbes de fendmenos singulares, valorizando o0s aspectos qualitativos
desses fenbmenos, principalmente os da vida humana e social.

Na éptica de Stake (2007), os investigadores quantitativos privilegiam a
explicacdo e o controlo enquanto os investigadores qualitativos privilegiam a
compreensao das complexas inter-relacdes entre tudo o que existe. Segundo
Von Wright, a diferenca reside ndo na procura de causa/efeito, mas na

compreensao da experiéncia humana (in Stake, 2007, p.53).
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A pesquisa qualitativa fundamenta-se em alicerces diferentes da
pesquisa experimental, utilizando também técnicas de investigacdo diferentes.
Assim, a pesquisa qualitativa no nosso estudo de caso pareceu-nos uma Opcao
metodoldgica apropriada por possibilitar uma aproximacdo ao universo do
professor: as suas interac¢fes sociais, aos seus saberes e a0 Seu processo
reflexivo.

Para Stake (2007), os investigadores de estudos de caso, “lancam redes
quando olham para as frequéncias no interior do caso” quer sejam estudos de
caso de orientagdo qualitativa quer quantitativa. Runkel intitulou este
procedimento como ‘método dos espécimes quando a intencdo € aprender
sobre a espécie ao examinar uma amostra, uma amostra alargada ou uma
amostra individual” (...) utilizam o método dos espécimes como o seu método
principal para ficarem a conhecer extensa e intensivamente o caso unico (in
Stake, 2007, p.52). No nosso estudo de caso, o investigador apreendeu o que
estava a acontecer em testemunhos relatados e representou 0s
acontecimentos com a sua interpretacdo directa. Assim, toda a nhossa
investigacdo dependeu da interpretacao do investigador.

Frederick Erikson (1986 in Stake, 2007, p.57) defendeu que a
caracteristica principal da investigacdo qualitativa € “a centralidade da
interpretagcdo” referindo-se as descobertas ndo como “descobertas” mas
“assercdes” porque o investigador, dado o seu envolvimento, e por muito
descritivo que seja o relatério, acaba por oferecer uma visao pessoal.

Como estratégia metodoldgica foram utilizadas entrevistas semi-
estruturadas individuais, ao grupo alvo do estudo - as educadoras. Este tipo de
entrevista € um procedimento familiar, resumindo-se a uma conversa entre
duas pessoas, sendo dirigida por uma delas, com o objectivo de obter
informacOes detalhadas (Bogdan e Biklen, 1994). Stake (2007, p.81)
complementa “os investigadores qualitativos tém orgulho em descobrir e
retratar as multiplas perspectivas sobre o caso” sendo a entrevista a via
fundamental para chegar as realidades multiplas.

O nosso estudo, como ja foi referido, € um estudo de caso. Para Bell o
estudo de caso é "especialmente indicado para investigadores isolados, dado
que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos

aprofundada, um determinado aspecto do problema em pouco tempo" (1997,
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p.22). No enunciar de Mucchielli (1987), o caso deve ser centrado numa Unica
problemética, em que o investigador devera procurar a unidade da situa¢do dos
dados brutos recolhidos.

Para Yin, um estudo de caso “é uma investigagdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
principalmente quando os limites entre o fenOmeno e o contexto ndo estao
claramente definidos” (2001, p.32). N&o obstante, embora o objecto do estudo
seja circunscrito, a abordagem do estudo de caso é sempre uma abordagem
holistica pois permite que todo o contexto onde ocorre a investigacdo tenha
relevancia na descri¢céo e interpretacéo dos dados. Yin lembra (1989, p.62) que
esta metodologia do estudo de caso requer exigéncias intelectuais e
emocionais por parte do investigador que outras estratégias metodoldgicas
abandonam. Trabalhar com a sensatez no relacionamento social durante o
processo investigativo € uma tarefa bastante espinhosa pois, o investigador
deve integrar-se no meio sem se implicar totalmente, deve estar atento a tudo
sem ser indiscreto e sem se tornar demasiado familiar, estabelecendo uma
relacdo empética com os seus informantes.

A esta intengéo, Yin enumera algumas competéncias que o investigador

dos estudos de caso deve possuir:

» Uma pessoa que saiba fazer boas perguntas - e interpretar respostas.

= Uma pessoa que seja um bom ouvinte e que néo seja traido pelas suas
proprias ideologias ou preconceitos.

» Uma pessoa que seja adaptavel e flexivel, que consiga ver as situacdes

inesperadas como oportunidades e ndo como ameacas.

Uma pessoa que deve ter uma boa capacidade de agarrar os aspectos
gue estdo a ser estudados, quer se trate de um trabalho com uma
orientacado tedrica ou politica, ou mesmo num estudo exploratério. Esta
capacidade reduz os dados relevantes e a informacéo toma proporcdes

manejaveis.

Uma pessoa que néo seja influenciada por preconceitos, incluindo os
gue derivam da teoria. Ou seja, uma pessoa que seja sensivel e reaja a

evidéncias contraditérias (1989, p.62-63).
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Ao iniciarmos a nossa investigacdo, procuramos trabalhar um assunto
de interesse e, que simultaneamente, pudesse trazer mudancas e novos
conhecimentos.

Todo o processo de investigacao foi previamente planeado, determinado
0 método de investigacdo a seguir bem como seleccionados os instrumentos
de recolha de dados. Estes instrumentos devem ser validados antes de
aplicados.

Todas estas deliberacbes devem ser crediveis e determinadas com
cuidado para que o processo de investigacdo seja ético e, consequentemente,
vélido e fiavel.

Para Hill e Hill (2002) a validade baseia-se na certificacdo dos
instrumentos utilizados garantindo que se atinjam resultados coerentes e
passivos de serem aceites nhuma determinada investigacdo. E a fiabilidade é a
certificagdo de que os dados recolhidos correspondem a realidade. A fuséo das
duas comprovacdes possibilitam que o trabalho de investigacdo desenvolvido
mostre interesse para a comunidade e represente a competéncia do
investigador no seu papel.

A recolha de dados neste estudo foi feita pelo investigador e no contexto
escolar, alicercando-se, como ja foi referido, em entrevistas semi-estruturadas.
Os dados que constituem o corpus desta investigacao foram recolhidos com o
contributo das educadoras envolvidas através de entrevistas, de forma a
conhecer as suas concepcdes sobre supervisao.

Para tal, como nos aconselha Bogdan e Biklen (1994) elaboramos um
relatério escrito dos dados recolhidos de forma a caracterizar os diversos
procedimentos comparando-os entre si e analisamos o modo como conciliam a
supervisao, tendo em conta o desenvolvimento de todos e de cada um em
particular. Neste estudo fomos o Unico instrumento de recolha de dados,
utilizando apenas um gravador de voz para a recolha das entrevistas. Neste
trabalho de indole exploratoria, pretendemos recolher a informagcéo necessaria
para analisar e explorar diversas variaveis de entrada no sentido de
compreender o0 processo de supervisdo desenvolvido, as relacdes
interpessoais e os procedimentos em exercicio de funcées com o propoésito de

melhorar as praticas.
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1.1. Contexto do Estudo

O presente estudo decorreu, durante o ano lectivo 2009/2010, num
jardim-de-infancia de um Agrupamento de Escolas de um concelho limitrofe de
Lisboa.

O Jardim-de-infancia é um edificio construido de raiz (2003), situa-se
numa zona urbana residencial e de elevada densidade habitacional.

E uma construcio térrea rodeada por um recreio exterior onde existem alguns
aparelhos ludicos para as criancas. NO seu espago interior possui quatro salas
de aula, duas casas de banho adequadas as faixas etarias que acolhe, um WC
para adultos, uma sala de reunido, o hall (espaco polivalente), um refeitério e a
sala da Componente de Apoio a Familia (CAF).

No total, este jardim-de-infancia tem capacidade para acolher cem criangas,

sendo que esse numero varia em funcéo das caracteristicas dos grupos.

1.2. As Entrevistadas

Bisquerra (1989 p.81) refere-se a populagdo de um estudo como “o
conjunto de todos os individuos sobre os quais se deseja estudar um

fendmeno”. Assim, o nosso estudo é formado por trés educadoras de infancia,

conforme apresentamos no quadro seguinte:

CARACTERIZAGAO DOS ENTREVISTADOS

A B C

IDADE 43 45 54

PROFISSAO Educadora de Infancia Educadora de Infancia Educadora de Infancia

HABILITACOES Mestrado em Ciéncias da Licenciatura no Ensino Licenciatura e frequéncia do
LITERARIAS Educacéo, Especializagdo no  Especial mestrado

Ensino Especial, Educadora

de Infancia e Professora do

1.° Ciclo.
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O curso de educadora e Curso de educadorade Curso de Educadora de Infancia
professora na Escola Jodo infancia no Magistério pelo Método Jodo de Deus,
de Deus, a especializagdo na Primario de Lisboa e Especializagdo no Instituto Anténio
Escola Maria Ulrich e o licenciatura em Ensino Aurélio da  Costa Ferreira,
mestrado na Universidade especial na ESE Maria complemento de formacdo na ESE

Nova de Lisboa. Ulrich. e frequéncia de Mestrado em
Superviséo.
ANOS b= 20 20 32
PROFISSAO
EXPERIENCIAS DE Cooperagdo em estagios no Cooperagdo em  Cooperacdo em estagios

ambito da Educacdo estagios e Area de
Especial e orientacdo de Projecto
teses e monografias

SUPERVISAO

CARGO 0)l= Educadora de Infancia Titular ~Educadora Titular de Educadora Titular de Grupo
EXERCE \[e}| de Grupo Grupo

JARDIM DE

INFANCIA

=d=el0hra el0hizer Membro do Conselho Geral Naéo Coordenadora de Estabelecimento
CARGO do Agrupamento

Quadro 2. Caracterizacdo da populacdo em estudo.

Da andlise do quadro, aferimos que todos os sujeitos tém formacéao
superior. As trés educadoras tém licenciatura na area da Educagéo de Infancia.
Tém idades compreendidas entre os 43 e 0s 54 anos, largos anos de
experiéncia de trabalho (20/32 anos) com criangcas na Rede Publica, onde
actualmente séo educadoras.

A educadora A possui o curso de Educadora e Professora do 1.° Ciclo
pela Escola Jodo de Deus, a especializagdo na Escola Maria Ulrich e mestrado
em Ciéncias da Educagéo na Universidade Nova de Lisboa.

A educadora B frequentou o curso de educadora de infancia no
Magistério Priméario de Lisboa e licenciou-se no Ensino Especial na Escola
Superior Maria Ulrich.

Por dltimo, a educadora C fez o curso de educadora de infancia na
Escola Jodo de Deus, a especializacdo no Instituto Antonio Aurélio da Costa
Ferreira, o complemento de formacdo na Escola Superior de Lisboa (ESE) e
encontra-se a frequentar um mestrado na ESE.

Ao nivel da experiéncia de supervisdo todas tém experiéncia. A educadora A

tem experiéncia de cooperacdo em estagios no ambito da educacgéo especial,
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bem como na orientagcdo de teses e monografias, mas € o primeiro ano como
cooperante no ambito da educacao pré-escolar.

A educadora B tem tido, ao longo do seu trabalho, experiéncia de
cooperacao de estagios em alguns anos. Neste percurso, viveu experiéncias
negativas de supervisdo e experiéncias na area de projecto.

A educadora C tem experiéncia de cooperagdo em estagios.

Todas estiveram ligadas ao Ensino Especial.

Todas sédo educadoras titulares de grupo. Concomitantemente com a
docéncia, a educadora A € membro do Conselho Geral do Agrupamento e a
educadora C é Coordenadora de Estabelecimento.

1.3. As Entrevistas Semi- Estruturadas Individuais

No nosso estudo, optdmos por realizar entrevistas semi-estruturadas
individuais (Anexo 2). Pretendemos compreender melhor o grupo social em
contexto e cada membro em particular. Os dados foram recolhidos num
gravador de voz.

Como refere Bogdan e Bilken (1994, p.134), “ a entrevista € utilizada
para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo.” Como técnica de um método
qualitativo, a entrevista constitui um recurso naturalista de observacdo activa
pois conjugam-se o0 ver, o escutar e o partilhar (Lessard, 1990, p.146), aos
quais apensariamos o sentir. De facto, o insight do investigador é importante
para as interpretacdes que vai fazendo na sua construcao de significado.

A entrevista € uma forma de observacao indirecta. Trata-se de obter
conhecimentos do real através da pessoa que se entrevista.

Para Estrela, a finalidade da entrevista consiste “na recolha de dados de
opinido que permitam ndo so6 fornecer pistas para a caracterizacdo de processo
em estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do
processo” (1994, p.342).

Ghiglione e Matalon (1985) referem, que a etapa mais importante da

entrevista € a sua preparacao.
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Werner e Schoepfle (1987, p.78) afirmam que a entrevista permite ao
observador confrontar a sua percepcao do “significado” atribuido pelos sujeitos
aos acontecimentos com aquela que os proprios sujeitos exprimem. Estes
autores consideram a técnica Util, complementar e necessaria a observacao
participante quando se trata de recolher dados validos sobre as crencas e
opinides e as ideias dos sujeitos observados (Hébert et al, 2008).

Por seu lado, Stake (2007) menciona a entrevista como a principal via
para captar realidades mdultiplas, bem como o prazer que os investigadores
qualitativos sentem em descobrir e retratar as multiplas perspectivas sobre o
caso. No ambito da investigacdo qualitativa, a entrevista possui lacos visiveis
com outras formas de recolha de dados nomeadamente, a observacdo Hébert
et al (2008).

Na opinido de Sousa (2009, p.247) “a entrevista € um instrumento de
investigacdo cujo sistema de colecta de dados consiste em obter informacfes
questionando directamente cada sujeito”. Esta permite para além das
perguntas, que se efectuem os porqués e 0s esclarecimentos circunstanciais,
possibilita uma melhor compreensao das respostas, das motivacdes e da linha
de raciocinio que lhes s&o inerentes, bem como momentos de partilha de
conhecimentos onde nos revemos a ndés proprios “fearning about the other we
learn about the self” (Crapanzano, 1980).

As entrevistas semi-estruturadas distinguem-se pela existéncia de um
guido anteriormente preparado (Anexo 1) que serve de orientagdo ao
desenvolvimento da entrevista. O guido funciona como uma lista de verificacao
flexivel e gradual na ordem das perguntas e na adaptabilidade do entrevistador
ao entrevistado bem como, acautela a liberdade na exploracdo dessas
guestdes no decorrer da entrevista.

No nosso estudo, nas entrevistas semi-estruturadas que conduzimos,
houve uma certa orientacdo de inicio, deixando que o entrevistado seguisse
depois a sua linha de raciocinio, intervindo apenas nos momentos em que 0
sujeito se desviou do assunto. Preparamos previamente as questbes de que
pretendemos as respostas do sujeito e onde se permitiu uma certa liberdade ao
entrevistado, mas ndo para sair do tema proposto. Assim, a postura do
entrevistador pautou-se pela recolha dos dados do modo mais isento possivel,

evitando emitir quaisquer opinides pessoais ou formular perguntas que
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pudessem influenciar, de algum modo, as respostas do sujeito. Foi apenas
orientador da entrevista (Muchielle 1979). Por outro lado, usamos este tipo de
entrevista para garantir que, na medida do possivel, todos os participantes
respondessem as mesmas perguntas. Assim, no primeiro contacto com 0s
professores, foi-lhes dado conhecimento sobre os objectivos do estudo e sobre
toda a metodologia de recolha de dados, assegurando-se desde logo a estrita
confidencialidade das informacbes, bem como o respectivo anonimato.
Pretendemos que as entrevistas nos ajudem a compreender o contexto, o
grupo social e cada membro em particular que estudamos.

Segundo Lessard (1990, p.146), a entrevista, como técnica do método
qualitativo, constitui um recurso naturalista de observacdo activa pois retne o
ver, o escutar e o partilhar, aos quais vinculariamos o sentir. De facto, o insight
do investigador é importante para as interpretacdes que vai fazendo na sua
construcéo de significado ao longo da entrevista.

Para finalizar, todas as entrevistas foram gravadas, com a
correspondente autorizagdo, e transcritas imediatamente a seguir a sua
aplicac@o (Anexos 2, 3 e 4). A transcri¢cdo da entrevista possibilita uma analise
e comparacao dos documentos em maior profundidade, nomeadamente no que
diz respeito a categorizacdo de dados e a sua interpretacdo. Assim, as
entrevistas foram fragmentos indispensaveis para realizacdo e compreensao

global do estudo empirico realizado.

1.4. Dificuldades e limitacdes do Investigador

Yin (2001) lembra que as estratégias de pesquisa devem atender aos
objectivos do trabalho que pode ser exploratério, descritivo ou explanatério. No
nosso estudo, estes limites nem sempre foram claros no desenvolvimento da
investigacdo. Em relacdo as entrevistas, estas constituiram, para nds, uma
primeira experiéncia de investigacdo. Tentdmos criar um clima empatico,
gerador de confianga e de motivacdo em que o entrevistado ndo se sentisse
pressionado ou constrangido a responder. Mas, o acto despertou, quer no
investigador quer nos entrevistados, um certo nivel de ansiedade explicada por

algum desconcerto na formulacdo das perguntas, na reformulacdo de certas
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questdes ou até na inversdo da ordem de outras. Ao longo da entrevista,
instintivamente fomos dando algum feedback nomeadamente com o acenar da
cabeca, ou com a mao, e ainda, em momentos de grande hesitacdo na
resposta, utilizando uma expressdo para completar a frase. Nestas
circunstancias, uma das dificuldades sentidas foi saber manter a distancia sem
nos entrosarmos nas respostas, deixar fluir o discurso para ndo corrermos o
risco de enviesamento ou até mesmo de manipulacdo da resposta. Pensamos
gue as entrevistas apresentam logica e correspondéncia aos objectivos a que
nos propunhamos.

O trabalho do investigador é bastante solitario, autbnomo e persistente.
Durante este desafio que caracteriza um projecto como o estudo de caso,
encontramos algumas dificuldades, nomeadamente conciliar o tempo de
investigacdo com a ocupacao profissional.

No que concerne as limitagbes do estudo, deve-se salientar o facto de
nao se ter efectuado uma entrevista a supervisora institucional, revelando-se

um condicionamento ao estudo efectuado.

1.5. Etica na Investigacéo

O termo ética vem da palavra grega “ethos” que significa “caracter”.
Sieber refere-se a ética como “o estudo sistematico dos conceitos de valor
‘“bom’/’mau”, “certo’/’errado” e dos principios gerais que justificam a sua
aplicacédo (1992, p.3 in Lima e Pacheco, 2006). Para Zeni, a ética € um ramo
da filosofia que analisa as decisdes sobre as accdes certas e erradas (2001,
p.xv in Lima e Pacheco, 2006.)

No entender de Bogdan e Biklen (1994), ética € uma palavra repleta de
significados e com um forte peso emocional. Em investigacao, a ética “consiste
nas normas relativas aos procedimentos considerados correctos e incorrectos
por determinado grupo” (ibidem, 1994, p.75).

Nada pode ser mais destruidor para um profissional do que ser indiciado
de uma pratica pouco ética. No que diz respeito a investigacdo com sujeitos
humanos ha duas questbes principais a ter em conta: o consentimento

informado e a proteccao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos. Assim,
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seja qual for o quadro ético em que se insira o investigador o importante é que
honre 0s seus compromissos. Pensamos que 0 nosso estudo se pautou por
este procedimento: empatia, responsabilidade e confidencialidade.

As questdes éticas aplicam-se em todas as fases da investigacdo desde
a escolha do tema até a publicacédo dos resultados.

Neste contexto, citamos Lima (2006) ‘a forma mais importante de
promover a conduta eticamente responsavel na investigacéo é, provavelmente,
apostar na educagédo dos actuais e futuros investigadores” e ainda ‘“uma
conduta de pesquisa eticamente correcta ndo pode, pois, concentrar-se apenas
nas relacbes com o0s participantes: existe uma responsabilidade ética do
investigador para com outros publicos” (Lima e Pacheco 2006, p.153-154).
Doucet e Mauthner defendem “os que lIéem, reinterpretam e tomam a sério”
(2002, p.125 in Lima e Pacheco 2006, p.154).

Em suma, os danos da mé conduta ndo molestam somente a pessoa
gue a patenteou, mas toda a comunidade cientifica, sobretudo aos olhos do
publico e dos governos. Segundo Oliver (2003) os investigadores tém
responsabilidades para com a sociedade “que justifica e exige que a
investigacdo seja conduzida de uma forma metodologicamente competente e
eticamente responséavel” (in Lima e Pacheco 2006, p.155). Para rematar, Fluehr
e Lobban (1998) referem-se a ética como um elemento fundamental do
profissionalismo (in Lima e Pacheco 2006, p.156).

O nosso estudo foi requerido junto da Directora de um Agrupamento de
Escolas de um concelho limitrofe de Lisboa, tendo sido aprovado por este
orgao. No sentido de adquirir a confirmacéo da aceitacdo da participacdo no
estudo, foi pedida a assinatura do Termo de Consentimento aos intervenientes,
oferecidos todos os esclarecimentos sobre o estudo e respondidas as duvidas
levantadas. Finalmente, oficializou-se o0 registo do trabalho junto da
Coordenadora do Mestrado numa Escola Superior, declarando um
compromisso para a execucdo da pesquisa dentro dos padrbes éticos e
cientificos recomendados.

Durante o estudo consideraram-se o0s direitos das supervisoras
cooperantes em relagdo a privacidade, anonimato das informagfes e de se
retirarem do estudo sem prejuizos pessoais ou académicos, se assim 0

desejassem. Por ultimo, depois de concluido o estudo, as supervisoras

51



cooperantes serdo agraciadas com um exemplar do mesmo, como forma de

reconhecimento pela colaboracéo e disponibilidade dispensadas.
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Capitulo Il = Analise, Interpretacao e Discussao

“A educagdo € um processo social, € desenvolvimento.
N&o é a preparacgdo para a vida, é a prépria vida”.

John Dewey

Terminada a recolha de dados, procedemos a sua organizacao para
tratamento e analise. Este processo de busca e organizacao sistematica levou-
nos a transcricdo fiel das entrevistas, visto que foram gravadas. Este
procedimento tem como objectivo a nossa compreensao dos materiais e
posterior apresentacdo aos outros. A nossa analise envolveu o trabalho com os
dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades, procura de padrées e a

descoberta de temas emergentes.

1. Analise de Conteldo

O tratamento do discurso das educadoras implicou naturalmente, a sua
transcricdo para protocolos escritos (Anexo 2), sendo posteriormente
transformados em dados passiveis de serem trabalhados.

Recorremos a andlise de conteddo porque pretendemos analisar,
confrontando e identificando, o discurso individual das educadoras. Segundo
Bardin (1977), este método permite inferéncias sobre as condi¢cdes de
producdo das comunicacoes a partir de indicadores quantitativos ou nao.

Assim, seguindo as fases que caracterizam esta técnica de analise, fomos
reduzindo gradualmente o nivel de abrangéncia, através de “"procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens” (Bardin,
1977, p.34).

De seguida, procedemos a uma leitura flutuante dos protocolos das
entrevistas com o propésito de “nos deixarmos impressionar” (Bardin, 1977,
p.34), criando uma analogia entre o discurso das educadoras e a
conceptualizacdo que alguns autores aludiram sobre a supervisdo Oliveira-

Formosinho (2002), Alarcéo e Tavares (2007) entre outros.
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Seguiu-se a categorizacao do discurso das educadoras, a codificacdo em
unidades de registo (Anexo 3), seguindo o critério semantico, sendo as
fraccdes de contetudo de dimenséao variavel, uma frase ou elementos de frase,
face ao significado que possuiam (Bardin, 1977).

Sobre a lista das unidades de registo, definiram-se categorias (Anexo 4)
evidentes do conteido dos pensamentos confrontando com os objectivos do
estudo. Esta categorizacdo partiu das respostas das educadoras para a
codificacdo e respectiva classificacdo. Esta categorizacdo teve como objectivo,
segundo Bardin "fornecer por condensac&o, uma representagcdo simplificada
dos dados brutos” (1977, p.119) para analise, interpretacdo e redaccao do

estudo.

2. Interpretacéo das Categorias e Subcategorias

De seguida apresentamos os dados obtidos na analise de conteudo dos
protocolos das entrevistas efectuadas as educadoras do nosso estudo (Anexo
4). Nesta andlise dos discursos nao partimos de categorias teodricas
previamente estabelecidas, mas procuramos 0 amago das unidades de
significado ap0s varias leituras dos depoimentos. Esta leitura pautou-se por ser
um acto solitario do pesquisador, onde salientamos os papéis da intuicdo e da
subjectividade no processo de levantamento destes dados. Neste ambito,
podem ser entendidas como um conjunto de observagdes que emergiram da
‘fala” dos sujeitos porém, de acordo com as vivéncias, perspectivas,
propésitos, valores e significados do préprio mundo do pesquisador.

O levantamento e a interpretacdo de categorias tiveram, portanto em
atencao o aspecto relacional entre as categorias seleccionadas.

De seguida, tencionamos fazer uma leitura exploratéria com o cruzamento
de informacé&o de forma a encontrar semelhancas e diferencas no que respeita
a palavras, expressfes, ideias e comportamentos. Assim, estudaremos o
discurso de cada educadora recorrendo a interpretacdo e comparacao das
entrevistas, sendo todas as asser¢cdes por nos realizadas suportadas com

exemplos narrativos. Neste contexto, a partir da grelha de categorizacéo

54



elaborada segundo as unidades de registo (Anexo 4) foi delineado um plano de

abordagem interpretativo com 0s seguintes itens teméaticos:

= Experiéncia de supervisao
= Concepcdes emergentes de supervisao
= O papel do supervisor cooperante

» O papel do supervisor institucional

v’ Larga experiéncia de supervisdo em

Experiéncia de estagios da educacédo

supervisao v/ Escassa experiéncia de supervisao
Percepcdes v" Nenhuma experiéncia como
sobre supervisionada
supervisio v" Orientag&do e apoio

Concepgao de v Aprendizagem colaborativa e reciproca

supervisao

v" Fornecimento e analise de modelos de
intervencéo
Dados sobre o v  Orientar o planeamento da accgdo
papel ¢/ Papel do supervisor pedagoégica
supervisor cooperante v'Proporcionar desenvolvimento
cooperante profissional
brlefolst Sleloidss o) Papel do supervisor v" Analise do desempenho do supervisor
papel oo} institucional institucional
Supervisor v" Acompanhamento da pratica
Institucional pedagbgica
v' Perfil do  supervisor institucional
(desejavel)

Dados Sobre 0 LTI ENESTS v' Formagao/Acompanhamento dos estagios

papel da ESE

Quadro 3. Definicdo de temas, categorias e subcategorias
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2.1. Percepcdes sobre Superviséo

Podemos visualizar no quadro 2 como reunimos as categorias e as
subcategorias em areas tematicas diferentes. Podemos percepcionar como o
primeiro tema se denomina as Percepcdes sobre supervisdo. Nesta seccéo
consideramos trés categorias que sdo a experiéncia de supervisdo, a
concepcao de supervisédo e o papel do supervisor.

Assim, para melhor compreensédo da analise, estabelecemos as frequéncias de
cada unidade de registo o que permitiu a sua quantificacdo nas categorias e
subcategorias (Anexo 4) mais evidenciadas em cada tema, de modo a
podermos mostrar a importancia relativamente aos significados atribuidos a

cada um deles construindo o quadro seguinte:

Percepcdes sobre Supervisao

Concepcdes de Superviséo

Frequéncias de Unidade de Registo

Subcategorias

Experiéncia de supervisao 4 5 2

Orientacg&o e apoio 3 11 16

Aprendizagem colaborativa 5 6 6

reciproca

Fornecimento e analise de modelos de 4 9 7
intervencéo

16 S S

Quadro 4. Concepcgbes emergentes de supervisdo.

Olhando para os dados obtidos percebemos que a categoria concepgdes
de supervisédo gerou as subcategorias: experiéncia de supervisao, orientacao e
apoio, aprendizagem colaborativa e reciproca e ainda o fornecimento e analise
de modelos de intervencdo. Como podemos testemunhar no quadro 3, todas as
subcategorias sédo importantes, mas a orientacdo e apoio é a mais relevante.
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Analisam-se a seguir as subcategorias relacionadas com a categoria

concepcOes de supervisao.

2.2. Experiéncia de Superviséo

No nosso estudo, todas as entrevistadas, como podemos comprovar na
caracterizacdo da amostra, experienciaram a supervisao. Todas as educadoras
foram supervisionadas, ou melhor, acompanhadas pontualmente durante o
estagio, ha 20/30 anos atras (Anexo 4).

Enquanto supervisora cooperante A tem experiéncia de cooperacdo em
estagios no ambito do ensino especial, em orientacdo de teses e monografias,
mas é o primeiro ano que € cooperante no ambito da educacao pré-escolar.

Passamos a transcrever:

J& fiz supervisdo nalgumas situacdes mas, apenas no ambito da educacgdo especial.
Como também dou aulas a adultos e acompanho, as vezes, alguns processos de
desenvolvimento de teses de mestrado ou de monografias acaba por ser também um

processo de supervisdo sendo outra experiéncia diferente, mas que também me traz

imensas informagBes e formas de reflectir sobre outras praticas (Anexo 2,
Entrevista A, p.123). Este é o primeiro ano desde que lecciono no pré-escolar €
p.125).

A refere ainda:

Enquanto supervisionada ndo tenho muitas, a ndo ser no &mbito de ter as tais

estagidrias ndo estdo a supervisionar-me mas, como estdo a absorver aquilo que eu
estou a dar acabam por ficar com os modelos (Anexo 2, Entrevista A, p.125).
Mas ha pergunta: Quando a supervisora institucional esta presente,
sente-se supervisionada?
A educadora A respondeu:

Talvez sim, pois sdo os modelos que ficam representados pela estagiaria e isso
representa de algum modo uma certa supervisdo da minha performance e, também,

porque fago questdo de explicar sempre os porqués de determinados comportamentos

ou atitudes no contexto educativo ao supervisor institucional (Anexo 2, Entrevista
A, p.126).
No que diz respeito, a supervisora cooperante B, ndo tem feito
supervisao regularmente:

Desde que comecei a trabalhar, mas n&o tem sido todos os anos, portanto ... tem sido

pontualmente (Anexo 2, Entrevista B, p.132).

E supervisionada:
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Enquanto supervisionada, na minha formacgéo inicial... Depois tive outras experiéncias,
gue ndo considero muito positivas, uma em que a pessoa que supostamente faria a
supervisdo era muito autoritaria portanto, estando a sua actuagao longe da forma como
eu referi que devia ser o processo de supervisdo. Outras duas experiéncias muito
interessantes, em trabalhos de projecto, com pessoas... isto apés a minha formagéo
inicial, com pessoas ja com uma grande experiéncia a nivel da pratica pedagégica, mas
com uma abertura enorme a novidade e um respeito muito grande por qualquer

profissional com quem se relacionassem (Anexo 2, Entrevista B, p.132).

A supervisora cooperante B vivenciou praticas ndo muito positivas. A
este tipo de experiéncia, desagradavel, Flores e Sim&o (2009), chama-lhe
experiéncia de aprendizagem construtiva. As autoras dizem “Quando ha algum
desconforto na experiéncia de aprendizagem, ocorre uma aprendizagem
significativa” (ibidem, p.28). E importante correr riscos. Mas, aten ¢&o n&o
podemos esquecer, a vulnerabilidade dos futuros professores. E necessario
que os formadores demonstrem sensibilidade e propdsito, ndo diminuindo nem
humilhando. Concomitantemente, é imprescindivel que eles se sintam
“desconfortaveis” com a sua pratica, para comecarem a analisar as implicacdes
das decisbes e acgbes da mesma. Independentemente do local, a
aprendizagem sobre o0 ensino precisa de estar inserida na experiéncia pessoal
porque os alunos, futuros professores, precisam que a sua aprendizagem se
articule com a sua experiéncia. E, se sentirem que aprender e ensinar passa
por experiéncias auténticas encaram a situacdo de uma forma mais
significativa.

Em relacdo ha supervisora cooperante C, ela ja recebe estagiarias a

algum tempo:
Enquanto supervisora, este € o terceiro ano que estou a exercer esta funcéo e tem sido

uma experiéncia positiva (Anexo 2, Entrevista C, p.141).
E supervisionada:

Enquanto supervisionada, eu ndo fui muitas vezes supervisionada” € “eu ndo me senti
supervisionada, porque as supervisoras institucionais permaneceram no Jl tdo pouco

tempo e nem vieram tantas vezes ao J.l. para fazerem esse tipo de avaliacdo (ANexo

2, Entrevista C, p.141).

As supervisoras cooperantes recordaram que ndo se sentiram
supervisionadas pela supervisora institucional, a saber: presenca irregular e de
curta duracdo, pouco conhecimento da realidade pedagogica, auséncia da sua

supervisao e fraca reflexao sobre a pratica.
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2.3. Orientacao e Apoio

Todas as supervisoras cooperantes corroboram da definicdo de
supervisdo apontada por Alarcdo e Tavares como ‘orientagdo da pratica
pedagogica” (2003, p.45).

Assim, para a cooperante A, a supervisao:

Significa orientar, sugerir mudancas de atitude, significa apoiar, o que é que posso

encontrar mais ai, significa também coordenar esforcos com a pessoa com que se faz

supervisdo (Anexo 2, Entrevista A, p.123).
Para a cooperante B, a supervisdo é:

Orientar, motivar, promover a reflexdo, a reformulacdo de uma atitude de cooperacao
com os profissionais ... com outras pessoas que trabalham na instituicdo” (Anexo 2,

Entrevista B, p.130).
B afirma ainda:

A supervisdo ajuda a reflexdo e a analise da nossa prética, do nosso trabalho de forma

a nos o podermos melhorar através do exercicio de reflexdo/ accgao /reflexdo e de uma
forma continua” (Anexo 2, Entrevista B, p.130).

Através de uma reflexdo, a supervisédo promove uma auto-formagao porque nés somos
motivados a pensar sobre as coisas, a procurar 0 n0SSO proprio crescimento

desenvolvendo em nés uma capacidade de identificacdo dos nossos problemas
(Anexo 2, Entrevista B, p.131).

Para a cooperante C, a supervisao é:
Um processo pelo qual um professor mais experiente orienta o outro no seu

desenvolvimento pessoal e profissional (Anexo 2, Entrevista C, p.139).

Neste contexto, a supervisdo tem um papel securizante no processo de
formacdo (Alarcdo e Rolddo 2008). Segundo as autoras, a supervisao
encaminha-se para “a criacdo e sustentacdo de ambientes promotores da
construcdo e do desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de

progressivo desenvolvimento da autonomia profissional (2008, p.54).

2.4. Aprendizagem Colaborativa e Reciproca

As educadoras entrevistadas entendem, no seu amago, a supervisao

como uma aprendizagem colaborativa e reciproca.
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A supervisdo, segundo Sa-Chaves (2000) leva a aproximagdo entre a
teoria e a prética, entre a universidade e a escola, entre supervisores da
universidade e da escola, entre supervisores e professores e entre estes e 0s
alunos. Fazer este caminho valoriza o conhecimento que é (re) construido com
a prética, capaz de gerar e produzir teorias situadas e relevantes, provenientes
das conexdes e relacdes dialdgicas e interactivas entre um saber tedrico e um
saber experiencial que é vivido em situacdes pedagodgicas Unicas e complexas,
incertas e dubias. Fazer esta caminhada implica entender o estagio
pedagogico, inserido na escola, como “organizagcdo que aprende” ou como uma
comunidade de aprendizagem. Temos que admitir que Sdo 0S contextos que
impulsionam a participacdo colectiva e a interaccdo dialdégica enquanto
suportes de reflexdo, argumentacdo e resposta (Afonso, 2001). Assim, o
conhecimento forma-se com o contributo de cada um dos intervenientes. Na
supervisdo pedagoégica, a construcdo de significado, € uma interac¢do
mediatizada, feita por todos e para todos (supervisor e formandos) mudando a
medida que cada um vai evoluindo.

Para Vieira et al, a pedagogia da formacé&o edifica-se “na relagcédo entre
as mundividéncias do formador e dos formandos, supondo processos de
construgéo colaborativa do saber educacional” (2006, p.21).

Neste mundo em mutacdo, onde nada é tido como certo, torna-se
urgente desenvolver atitudes e capacidades colaborativas e reflexivas, como
questiona S4-Chaves: “Como seria se nado acreditassemos todos que existem
sempre hipéteses alternativas e que, se ndo existissem, as inventariamos?”
(2000, p.122). S6 neste contexto podemos falar de desenvolvimento pessoal e
profissional e caminhar para a autonomizacao e emancipacao.

Como expde a cooperante A:

Independentemente da estagiaria, nés temos sempre uma aprendizagem a fazer seja
para modelarmos a nossa forma de estar em funcé@o das necessidades da estagiaria
seja porgue elas nos trazem NOVOS recursos e novas propostas que se tornam, algumas

vezes, desafios para melhorarmos as nossas praticas e ajudarmos as outras pessoas a

fazer o mesmo (Anexo 2, Entrevista A, p. 123).
A cooperante A diz ainda:
(...) é natural que me anule nalgumas circunstancias mudando a minha actuagéo,

ficando mais na sombra para permitir a actuagio da estagiaria (Anexo 2, Entrevista
A, p.125).
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E acaba frisando:

A determinada altura, retira-me o meu lugar central na sala e na relagdo com as

criangas, pois de outro modo seria dificil para a estagiaria apresentar um desempenho

de progressiva autonomia (Anexo 2, Entrevista A, p.125).

A educadora B refere:

O estagio, para mim, é uma componente fundamental do processo de formacgdo do
aluno estagiario porque a formacéo teérica € importante, mas € no estagio que o

estagiario se confronta com a realidade (...) um dos meus objectivos em relacéo ao

estagiario ¢ ajuda-lo a aplicar o conhecimento teérico (Anexo 2, Entrevista B,
p.131).

A este respeito Alarcdo e Roldao descrevem o desenvolvimento
profissional da diade supervisor/formando “como um processo de mudanca
conceptual, numa légica de desenvolvimento de adultos, em contextos de
natureza construtivo-sistémica, interactiva, epistemologicamente fundamentada
e metodologicamente apoiada, em contextos de formacgao-investigacdo-ac¢ao”
onde o envolvimento € fundamental para a construcdo da profissionalidade
(2008, p.25). O envolvimento pessoal ndo provoca o individualismo, mas antes
a partilha de experiéncias e saberes gerando o feedback e a interaccdo dos
orientadores e supervisores. Os alunos dos estagios aceitam as intervencdes
didactico-educativas, pois 0 envolvimento pessoal associado a aprendizagem
na accao e as oportunidades criadas para discussao das situacdes vivenciadas
alicercam as experiéncias pré-profissionais e, nomeadamente, o0 estagio como
uma etapa de grande relevancia na vida de um estagiério. Este contacto Unico
com a realidade da pratica docente, segundo Alarcao e Roldao (2008), provoca
guestionamentos e pesquisas mobilizadoras de sentido e saberes ja
apreendidos alicercando-se assim, a construcdo da identidade profissional (a
capacidade de observar e reflectir). A observacdo de si e dos outros e a
reflexdo sdo promotoras do conhecimento profissional, pois enraizam-se numa
“atitude de questionamento permanente - de si mesmo e das suas praticas -
em que a reflexdo vai surgindo como instrumento de auto-avaliacdo reguladora
do desempenho e geradora de novas questées” (Alarcao e Roldao 2008, p.30).

Como afirma a cooperante B:

A supervisdo é importante para a aprendizagem porque proporciona uma reflexdo séria,

consistente e contextualizada da pratica pedagégica (Anexo 2, Entrevista B,
p.131).
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Esta resposta é corroborada por Flores e Simao (2009) que afirmam que
as accoes e as experiéncias tém de ser vistas e compreendidas nos contextos.
Goodson (2001) adverte “a reflexdo deve ter em vista a compreensao das
nossas acg¢bes no contexto da escola em particular, num determinado
momento, nhum determinado ambiente social, politico e cultural” (in Flores e
Simé&o 2009, p.92).

Neste contexto, a cooperante B acrescenta:

Pode contribuir para a compreensdo dos fendmenos educativos e garantir também que

as aprendizagens se realizem com qualidade, tanto dos professores supervisionados

como dos alunos com quem esse professor trabalha (Anexo 2, Entrevista B,
p.131).

Mas, a reflexdo para ser atil na resolugcdo de problemas, afirma
Formosinho (2002) necessita de ser metddica nas suas interrogacdes e na
procura de respostas e, ainda, estruturante nos saberes dela resultante. E um
processo que nao deve ser “deixado a solta”.

Tal como, reflecte a frase da educadora B:

A supervisdo ndo € uma coisa que se possa exercer agora, no momento, e que depois
ndo se dé continuidade (Anexo 2, Entrevista B, p.130).

O facto de termos a oportunidade de poder reflectir com alguém a nossa pratica

permite-nos também afastarmo-nos um pouco dela, identificar, com mais facilidade,
essa mesma pratica e aprofundar os conhecimentos que advém dela (Anexo 2,
Entrevista B, p.131).

Esta experiéncia de reflexdo partilhada da pratica com a estagiaria
anuncia melhores oportunidades para reorganizar as situacdes e para
guestionar 0s Nnossos propositos sobre a pratica. Esta postura de amigo critico
encoraja a experimentacdo publica “de coisas” que ndo se observariam se
estivéssemos a trabalhar sozinhos. Estas praticas publicas conduzem-nos a
aprendizagens mais significativas.

Nesta conjectura, o estagiario em interaccdo com 0 cooperante e com
outros, torna-se o motor do seu proprio desenvolvimento num contexto de
pratica dindmico, numa comunidade de aprendizagem (Bruner 1996a; Wesley
& Buysse, 2001; Billet 2002 in Vasconcelos 2009), garantindo o empowerment
de todos os participantes (Freire 1997, in Vasconcelos 2009). Pois, como
defende Perrenoud (2001d) “é no acto pedagdgico que converge todo o saber
disciplinar, sendo que a pratica € o locus do saber fazer em acg¢do” (in

Vasconcelos 2009, p.96).
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Relatando Alarcdo e Roldao (2008), a reflexdo colaborativa e colegial é
uma estratégia de grande potencial formativo pois, advém da actividade
investigativa, da resolucdo de problemas, da analise de situacdes educativas
fruto das interac¢cdes em contextos diversificados.

A este propdsito a cooperante B refere ainda:

Tento também ser reflexiva com as assistentes operacionais com quem trabalho. Elas
sdo mais um elemento do grupo e tento envolvé-las na dindmica dos grupos dando-lhes

também responsabilidade e ajudando-as a melhorar as suas atitudes e actuagGes com

as criancas com que nos trabalhamos (Anexo 2, Entrevista B, p.132).

Como demonstramos esta educadora ndo baliza a sua supervisdo a
relacdo com o estagiario, mas alarga-a as assistentes operacionais, como
menciona S&-Chaves (2004) a supervisdo deve ser dilatada aos macros
sistemas fisicos, humanos e conceptuais que a contextualizam e influenciam.

Para a educadora B a aprendizagem reciproca e colaborativa:

Tem como prética uma reflexdo conjunta dos aspectos que se vdo observando para
ultrapassar as dificuldades que se vdo sentindo ao longo da pratica pedagogica

(Anexo 2, Entrevista B, p.130).
(...) Procuro encontrar solugdes adequadas aos problemas que v&o surgindo e com os
quais ele se vai deparando (Anexo 2, Entrevista B, p.131).

Procuro estabelecer com o estagiario uma relacdo de partilha de informagdes,
procurando negociar com ele uma forma de actuagdo estabelecendo critérios,

antecipadamente (Anexo 2, Entrevista B, p.131).

Reportando-nos a Alarcdo e Roldao (2008), a reflexdo colaborativa e
colegial € uma estratégia de grande potencial formativo pois, advém da
actividade investigativa, da resolucao de problemas, da andlise de situacdes
educativas fruto das interac¢cdes em contextos diversificados.

B diz ainda:

(...) Reformular estratégias e actuag¢bes junto do grupo com o qual trabalhamos;
proporcionando uma reflexdo, uma resolucdo e uma melhoria das préticas, ela vai
ajudar a superar as dificuldades (...) permite olhar para as coisas de forma planeada e

reflectir sobre elas de uma forma organizada, estruturada e isso permite um

crescimento, uma capacidade de resolver as situagdes e as dificuldades (Anexo 2,
Entrevista B, p.134).
A cooperante C conta:

A supervisé@o ajuda-nos a analisar a pratica, a interpretar, a observar o que nés fazemos
bem ou fazemos mal, a reflectir no processo todo, como vamos melhorar a nossa
pratica e, de que modo podemos utilizar outras estratégias. E um processo em que
aprendemos também a ensinar, aprender a aprender e nos ajuda a desenvolver uma

série de competéncias. Tem caracter formativo, na medida em que orienta a pratica
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pedagogica e podemos melhorar a qualidade do ensino (Anexo 2, Entrevista C,
p.139).
A cooperante C salienta:

Com a supervisdo desenvolvemos o nosso processo de aprendizagem, resolvemos
problemas. Somos obrigadas a parar, a analisar, a perceber porque as coisas estdo a
acontecer duma maneira quando queremos que aconteca de outra. Aprende-se
também. Obriga-nos a pesquisar, ir a procura de outras informagdes, a ler, que é uma
coisa que nos ndo fazemos muito. (...) com a supervisdo o ensino/aprendizagem é visto
de outro prisma e da-nos outra maneira de estar, 0 que nos tem ajudado muito,

principalmente, nesta altura de grandes mudancgas nas escolas, a repensar as hossas

praticas (Anexo 2, Entrevista C, p.140).
Para terminar a cooperante C diz:

Um bom processo de supervisdo pode fazer a diferenca no nosso processo de

ensino/aprendizagem, como processo formativo ajuda um profissional a ser melhor

profissional e orienta outros a sé-lo (Anexo 2, Entrevista C, p.140).

Como podemos constatar as interac¢des sociais geradas no processo
de supervisdo sdo de extrema importancia no processo de aprendizagem e,
consequentemente, no desenvolvimento profissional.

E através das interaccbes, da investigacdo e da reflexdo sobre as
praticas que os professores aprendem e se desenvolvem pessoal e
profissionalmente. E neste contexto de qualidade que educadores e estagiarios
se formam e sdo formados (Alarcdo 2001). No seu contexto de trabalho, o
educador cooperante, enquanto investigador e profissional da pratica e da
partilha reflecte os problemas reais que ai existem, forma e €& formado,
procurando solucbes para os problemas. Esta atitude questionadora e
sustentada de olhar a pratica facilita o ensinar e aprender de forma activa e
melhora a qualidade da intervencéo.

Neste contexto, Alarcdo (2001), assegura que €é a qualidade da
educacdo que domina a formacao de professores. S6 o professor investigador
€ capaz de questionar as suas praticas, de forma intencional e sistematica,
compreendé-las e ajusta-las, sempre que acha pertinente, tornando-se como
diz a autora um “agente dinamico da sua formacao” (Alarcdo 1999, p.258)
imbricando-se no processo de mudanca. Esta atitude, segundo a autora, ”
implica desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para a accao
educativa e para partilhar resultados e processos com 0S o0utros,

nomeadamente os colegas” (Alarcao 2001, p.26).
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A competéncia, ou seja, o saber mobilizado na accao (Le Boterf 1994)
sé é operacionalizada e desenvolvida através da experiéncia em contexto de
trabalho. Na oOptica de Canario “as competéncias nao séo encaradas como algo
de prévio ao exercicio profissional, mas, sim, como algo de “emergente” de
processos de mobilizagdo e confronto de saberes, em contexto profissional”
(1999, p.12).

Assim, a partilha de experiéncias incentiva os educadores a reflexdo e
pesquisa, estruturando, comparando e analisando as suas praticas, levando-os
colectivamente a resolver os problemas. O contexto, lugar onde se aprende a
profissdo, funciona como a rampa de aprendizagens e formag&o, quer de

estagiarios, quer dos profissionais em exercicio. O autor assegura “a
optimizacdo do potencial formativo do contexto de trabalho torna-se, entéo, o
eixo estruturante do percurso formativo” (Canario 1999, p. 14).

Para Canario (1999), a pratica profissional e o contexto onde decorre
sao eixos estruturantes do processo formativo tanto na formacéao inicial como
na formacdo continua. A pratica assume aqui um papel relevante pois a
formacéo e o trabalho ocorrem simultaneamente, alegando o autor: “a pratica
profissional, no quadro da formacdo profissional inicial, ganhara em ser
entendida como uma tripla e interactiva situacdo de formacao que envolve, de
forma simultdnea, os alunos, os profissionais no terreno e os formadores (ou
supervisores) ” (Canério 2001, p.40).

Estes contextos onde acontecem momentos de reflexdo, se partilham
experiéncias e praticas, onde se aprende e constroem colaborativamente
saberes, sdo denominados por Shulman (1997, cit. Alarcdo e Tavares 2007, p.

148), de “comunidades de aprendizagem”.

2.5. Fornecimento e Analise de Modelos de Intervencao

Conforme ja foi referido anteriormente, na escola o professor é o modelo
por exceléncia. Ele pode através do relato e da partiiha de experiéncias
pessoais e positivas junto dos alunos, apurar esta técnica. Para o psicélogo
Bandura, que elaborou a teoria da aprendizagem social, sem atencdo nédo ha
modelagem. Isto €, se 0 sujeito ndo prestar atencao as aprendizagens que se

deseja modelar, a aprendizagem n&o acontece. Porque tem que haver
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retencdo, sem ela ndo ha influéncia no comportamento do sujeito. A retencao
envolve a representacdo simbdlica das respostas observadas, é indispensavel
para que os ensinamentos do modelo se mantenham, mesmo quando este esta
ausente. Por outro lado, a reproducdo dos comportamentos depende do
feedback, dos recursos pessoais e da motivacdo. A modelacdo € um processo
natural de aprendizagem que envolve a observacao, a imitacéo e a reflexao e
pode ser uma estratégia de ensino e de aprendizagem, um método de ensino
Ou outros.

Na préatica pedagdgica, a modelacdo € um acto de desenvolvimento do
educador visando a formacdo de outros professores. Assim, a modelacédo é
essencial, como narra Flores e Simao (2009) porque “os alunos, futuros
professores aprendem mais com aquilo que fazemos do que com aquilo que
dizemos” (ibidem, p.31).

No contexto do nosso estudo, a subcategoria “fornecimento e analise de
modelos de intervencdo” foi a mais evidente no tema percepcdes sobre
supervisao (Anexo 4). As educadoras foram unanimes na sua referéncia como
modelo para a estagiaria. Segundo Oliva (1993) “os modelos enquanto
estruturas ajudam-nos a organizar o nosso mundo”. Sem estas estruturas
seriamos bombardeados por informacdes (in Formosinho 2002, p.21).

Para Nuthall e Snook (1977), os modelos podem ser definidos através
de varios objectivos, tais como os de constituirem exemplos ou preditores. Os
modelos fixam um padrdo ou plano de assunc¢des e comportamentos a serem
imitados  (in  Formosinho 2002). Para Birnbaum (1988) os modelos
‘representam uma abstracgdo da realidade” e Knezevich (1975) remata “uma
ponte entre o abstracto e o pratico” (in Formosinho 2002, p.20-21). Segundo os
autores, esta visdo permite-nos “compreender os elementos e as dinamicas de
um sistema — quer o sistema seja um modo de ensinar, de supervisionar ou de
gerir uma organizacao” (ibidem, p.21). Nestas circunstancias, os modelos
desenvolvem-se a partir da observagcédo atenta da pratica do desempenho de
quem os orienta Zeichner (1993).

Esta conduta € observavel no desempenho das supervisoras
cooperantes do nosso estudo.

Assim, para a cooperante A:
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Naturalmente, que estando a fazer supervisédo e tendo uma estagiaria dentro da sala de
aula tenho que ter algum cuidado acrescido com o modelo que fornego. Tenho também
a preocupacdo, caso executo alguma coisa que normalmente ndo executaria e que
considero que ndo é a mais correcta, chamo a atencao da educadora que esta a fazer o
estagio que, de facto, aquilo aconteceu mas, nédo é suposto acontecer, que ndo é o mais

correcto. E, sempre que é possivel, se puder dou o exemplo ou o modelo correcto

(Anexo 2, Entrevista A, p.123).
Além disso, a educadora A salienta:

(...) Porque tenho o cuidado, de verificar se aquilo o que estou a fornecer como modelo
é 0 mais correcto para que esta futura educadora possa sair apta a desenvolver um bom

trabalho, e portanto tenho uma aprendizagem acrescida que advém do facto de reflectir
e de repensar com frequéncia aquilo que dei como modelo (Anexo 2, Entrevista A,
p.124).

(...) para a estagiaria, penso que o facto de estar nesta pratica com uma educadora que
ja tem alguma experiéncia por exemplo no meu caso em concreto de vinte anos, lhe da,

também, a possibilidade de ela modelar aprendizagens e, ao mesmo tempo, perceber,

se calhar, ela vai fazer isso, como eu também fiz na minha primeira experiéncia
pedagogica (Anexo 2, Entrevista A, p.124).

Perceber aquilo que ndo deseja fazer na pratica dela, porque ndo concorda com isso e
tem outra postura. Isto, porque eu acho que a construgdo pessoal também influencia as

praticas pedagdgicas, ou seja, permite perceber aquilo que é util ela guardar e utilizar no

seu contexto de trabalho (Anexo 2, Entrevista A, p.124).

Podemos encontrar esta explicacdo em Flores e Simao (2009, p.30), os
professores ndo podem “mandar” na aprendizagem do estagiario. E o ensino
que lhes da possibilidades de escolherem de como (e se) irdo dedicar a
aprendizagem a partir da compreenséao das experiéncias vividas.

A cooperante B diz:
Eu sinto que tenho aqui um papel muito importante ndo s6 como modelo de

aprendizagem mas também como orientador da pratica do estagiario (Anexo 2,

Entrevista B, p.131).
Um dos meus objectivos em relagdo ao estagiario € ajuda-lo a aplicar o conhecimento
tedrico que ele tem, que ja construiu ou que esta a construir e a encontrar solugdes

adequadas aos problemas que vao surgindo e com 0s quais ele se vai deparando
(Anexo 2, Entrevista B, p.131).
(...) Mas também me preocupo que ele desenvolva a autonomia pessoal durante o

estagio (Anexo 2, Entrevista B, p.131).
A educadora C acrescenta:

(...) O que pretendo transmitir € que se crie entre nés um clima securizante, que ela se
sinta bem e que perceba que eu ndo estou a avalid-la. Eu estou ali para colaborar para
Ihe servir de modelo ou a ser o “andaime” no sentido de ajuda-la a fazer a sua

caminhada e aprendizagem com tranquilidade e seguran¢ca e ndo para lhe causar

67



problemas. (...) o que eu pretendo, 0 pouco tempo que estdo no estagio, saiam a
pensar que apesar das dificuldades que se nos deparam pela frente, ha sempre
maneiras para resolver e ultrapassar estas dificuldades. Quero que saia a pensar que é
capaz de fazer e se ndo conseguir hoje, amanha serd melhor e provavelmente vai

conseguir resolver porque a supervisdo ajuda-nos a resolver uma série de problemas

(Anexo 2, Entrevista C, p.139).
E ainda:

As estagiarias tém sido diferentes com as suas caracteristicas préprias, mas eu tenho

tentado manter o mesmo modelo (Anexo 2, Entrevista C, p.141).

Para terminar:
Utilizo, por vezes, esta estratégia, sirvo de modelo, para verem como se podem resolver

determinadas situagdes, por exemplo, as transicdes entre as areas (Anexo 2,
Entrevista C, p.143).

As entrevistas evidenciam o modelo ecologico de supervisdo sustentado
por Formosinho (2002) onde a supervisora cooperante partilha com a estagiaria
o modelo pedagdgico, o seu knowing in action através do didlogo. Esta partilha
de atencdo dialogante a prépria realidade é riquissima para a estagiaria, pois
constroi-se na accdo. E a iniciacdo a teoria da pratica que a supervisora foi
construindo progressivamente, ao longo da sua caminhada. Nestas condicoes,
desenvolve-se na sala uma situagéao socioprofissional de intimidade, partilha e
“projeccao”, accao e reflexdo. “A supervisora abre-se a estagiaria no coracao
da sua pratica e dispde-se a deixa-la observar o seu fazer, a dialogar sobre o
seu saber-fazer. Dispde-se ainda a, mesmo sem ser questionada, partilhar com
a estagiaria a atencdo que da a situacdo a que a supervisora aprendeu com a
experiéncia a dar atengédo para “responder” (in Formosinho, p.115). Day (2001)
reforca: “Os professores ndo podem ser formados (passivamente), eles
formam-se (activamente). E, portanto, vital que participem activamente na
tomada de decisbes sobre o sentido e 0s processos da sua prépria
aprendizagem” (in Flores e Siméao (2009, p.7).

Toda a prética inclui modelacdo, mas torna-se pertinente criar
oportunidades para desocultar a prética. E é esta a postura expressa pelas
entrevistadas. Podemos aprimorar nos testemunhos das educadoras, a
preocupacdo em propiciar um bom modelo, uma melhor percepcdo das
experiéncias de modo a poder ajudar os futuros professores a compreenderem

melhor o que acontece nas situacdes pedagogicas e porqué.
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Esta pratica faz parte da cultura do jardim-de-infancia estudado. Ela tem
sido adoptada no contexto, muito antes de ser adjectivada de supervisao.
Desde sempre, em equipa reflectiu-se, dialogou-se e partilhou-se praticas,
dificuldades e problemas.

A supervisao tem este efeito securizante, permite-nos crescer e ajudar a
crescer outros, através da reflexdo e do feedback desenvolvendo nos
professores competéncias metacognitivas que l|hes permitem conhecer,
analisar, avaliar e questionar continuamente, a sua pratica.

Formosinho (2002, p.114) diz que a estagiaria constréi a sua
aprendizagem diante de um modelo pedagdgico partilhado, em didlogo com
uma profissional experiente que desenvolveu conhecimento-na-acgdo (knowing
in action). A construcdo da aprendizagem profissional tem principios
intrincados: pessoais e sociais, tedricos e praticos.

Acabamos citando Alarcao (1996a e 1996b) “as praticas reflectidas séao
uma componente poderosa da formacdo de professores e a sua supervisédo €
um requisito fundamental para a construcdo da qualidade das experiéncias

educativas” (in Formosinho 2002, p.94).

3. Dados sobre o Papel do Supervisor Cooperante

Passemos, ao segundo tema resultante do nosso estudo, o Papel do
Supervisor Cooperante (Anexo 4). Ao olharmos para o quadro 4 vislumbramos
duas subcategorias: orientar o planeamento da accdo pedagdgica e

proporcionar o desenvolvimento profissional.

Dados sobre o Papel do Supervisor Cooperante
Papel do Supervisor Cooperante

' Frequéncias de Unidade de Registo
Subcategorias

Educadora A Educadora C Educadora C Total
Orientar o planeamento da
accdo pedagodgica 2 6 4 12
Proporcionar
desenvolvimento profissional 4 6 4 14
6 12 8 26

Quadro 5. Dados sobre o papel do supervisor cooperante.
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3.1. Orientar o Planeamento da Accédo Pedagodgica

A triade de entrevistadas valorizou ambas as subcategorias, mas deu
particular enfoque ao proporcionar o desenvolvimento profissional (Anexo 4).

Como temos vindo a comprovar ao longo do estudo, a supervisdo é
fundamental na formacdo. Como ja referimos, os estagiarios iniciam a
aprendizagem profissional, através da observacdo dos modelos pedagogicos
partilhados. Este desempenho conhecedor e intencional de tarefas e
actividades é feito em dupla ligacdo: a comunicacdo com a supervisora
cooperante e a comunicacdo com o modelo curricular que se escolheu. Esta
atitude permite a estagiaria o didlogo interno no acontecer da propria accéo
(reflexdo na accdo) e, posteriormente, a conversa com a supervisora
cooperante (reflexdo sobre a accdo). Estas vivéncias sdo marcantes
influenciando a accdo e o pensamento do estagiario na construcdo da sua
aprendizagem profissional. Formosinho (2002) refere a interacgcdo como outra
matéria importante na formac&o inicial. Ndo € uma caracteristica inata da
personalidade, nem um traco do sujeito €, antes uma competéncia de accao
profissional que pode ser aprendida. O estagiario aprende na interaccdo com
0S contextos e com 0s supervisores.

No campo da pedagogia construtivista, Formosinho (2002) recorda que a
interaccdo educativa quotidiana é um agente mediador na constru¢cdo do
conhecimento, da autonomia intelectual e moral e, ainda uma forma de
modelacdo de atitudes nas experiéncias (reflexdo sobre elas). Este tipo de
interaccao permite ao professor impulsionar a pesquisa da crianga e do grupo.
Ao mesmo tempo, reconhecer os interesses, as motivagdes, as necessidades e
expectativas da crianca organizando na sala: o tempo, 0S espacos, 0S
materiais, 0s projectos e as actividades, a observacdo, a planificacdo e a
avaliacado criando contextos facilitadores de aprendizagem e de autonomia,
estimulando as criangas para 0s seus niveis de desenvolvimento proximo. O
percurso de vida da crianga € acompanhado de transi¢fes ecoldgicas como tal,
€ importante o papel facilitador da educadora.

Neste contexto, Johnston (1984) diz que a investigacdo empirica aponta
as interacgbes das educadoras como “uma caracteristica especifica da
profissgo” (in Formosinho 2002, p.129) e Formosinho (1998, p.129)
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complementa, afirmando “a interac¢éo, a varios niveis e com Vvarios parceiros
esta no coragdo da profissionalidade das educadoras’.

Neste contexto, o estagiario aprende quer em interacCdo com 0S seus
formadores quer com as criangas.

Depois do conhecimento, da observacéo e do didlogo sobre as rotinas, o
projecto educativo e a sua concretizacdo na sala, chegou o momento de incluir
a estagiaria no desenrolar da pratica educativa. Assim, comecamos por definir
as rotinas, a planificacdo da accdo educativa, a analise e avaliacdo das
realizacbes, a reflexdo e o feedback para, como ensina Zabalza (1989),
“aprender pratica”, ou seja, aproximar-se e colaborar directamente na pratica
(in Formosinho 2002, p.110).

Em termos de pratica, a estagiaria vai entrando progressivamente na
actuacdo préatica, através da concretizacdo da planificacdo colaborativa
previamente realizada e a experimentacao inicial da rotina diaria.

Em termos de curriculo da supervisdo, a observacdo, a planificacdo
semanal e a sua concretizagcdo permitirdo analisar as realizacbes nos seus
sucessos e fracassos através da conferéncia de supervisao.

Como podemos verificar as educadoras A, B e C tém, mais ou menos, a
mesma conduc¢ao na orientacao e planeamento das actividades.

Assim, a cooperante A orienta e planeia a sua prética, conforme se
indica:

Faco planificacdes semanais daquilo que vai ser desenvolvido ao longo da semana nas
quais eu dou o tema ou os objectivos que pretendo que as criancas desenvolvam ao
longo dessa semana. (...) Deixo em aberto a possibilidade dela intervir e trazer
sugestbes que acho pertinentes. (...) Se tenho algumas dudvidas ou se sinto que aquilo

ndo vai ser tdo eficaz como ela pensa que iria ser, proponho alternativas, explico-lhe

porqué e procuro que ela consiga acertar isso em funcdo dos objectivos e das

necessidades das criancas que estdo na sala (Anexo 2, Entrevista A, p.124).

A cooperante B determina:

Procuro estabelecer com o estagiario uma relagdo de partilha de informacdes,
procurando negociar com ele uma forma de actuacdo estabelecendo critérios,
antecipadamente (Anexo 2, Entrevista B, p.131).

Se a estagiaria considera que ndo esta a conseguir resolver uma questdo com as
criangas, eu planifico com ela a vivéncia de um momento onde se possa observagao

essa dificuldade para depois podermos reflectir sobre ela e melhorar a actuagédo da

estagiaria (Anexo 2, Entrevista B, p.134).
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Ouc¢o muito o formando sobre o que aconteceu e as ideias dele. Exponho as minhas
ideias sobre o que fui observando e reflectimos em conjunto sobre os acontecimentos,

de forma a reformular estratégias e actuagdes junto do grupo com o qual trabalhamos

(Anexo 2, Entrevista B, p.134).
A cooperante C esclarece:

Este ano escolhemos as actividades a observar. Fizemos planificagdo em conjunto,
como se fosse um ciclo de supervisdo. Analisamos esses momentos, decidimos o que

deveria voltar a fazer para melhorar. Houve sempre este trabalho de orientagédo e
feedback (Anexo 2, Entrevista C, p.143).
(...) Criando um bom ambiente de troca de experiéncia e partilha de conhecimentos

(Anexo 2, Entrevista C, p.140).

Como se pode comprovar, no final educadora e estagiaria juntam-se
para analisar e reflectir sobre o vivido, perceber como se desenrolou a
planificacdo, se foram atingidas as metas delineadas, quais as dificuldades
sentidas e o que ha a melhorar. Esta relacdo ajudara ao didlogo, ao feedback
espontaneo e sincero e ao assumir da responsabilidade facilitando a
aprendizagem. A finalidade ajudar a estagiaria a desenvolver o seu potencial
sem limitar a sua liberdade. Esta partilha diferenciada entre pares enriquece a
escola respondendo aos problemas identificados através da accéo reflectida,
da pesquisa cooperada e do envolvimento na accdo educativa quotidiana
melhorando a qualidade do ensino. E muito importante o poder ver, agir e
reflectir em contexto social de partilha e apoio. Como expressa Vygotsky “a
consciéncia profissional de si préprio € facilitada pela consciéncia que se

ganhou do outro” (in Formosinho, p.115).

3.2. Proporcionar Desenvolvimento Profissional

Iremos falar, de seguida do papel do supervisor enquanto facilitador de
aprendizagens ou de comunidade aprendentes, pois foi a subcategoria eleita
no que concerne ao papel do supervisor cooperante (Anexo 4).

Como refere a cooperante A:

A estagiaria (...) retira-me o meu lugar central na sala e na relagdo com as criangas
(Anexo 2, Entrevista A, p.125).
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(...) E natural que me anule nalgumas circunstancias mudando a minha actuaco,

ficando mais na sombra para permitir a actuacéo da estagiaria (Anexo 2, Entrevista
A, p.125).

Esta pratica desenvolvida pela cooperante A € referenciada por
Sprinthall e Thies-Sprintall (1983) que aborda o crescimento pessoal e
profissional dos professores como alunos/aprendizes adultos, admitindo a
urgéncia de se criarem programas para promover o crescimento e a aquisicao
de competéncias, encaixando-se no primeiro item: “colocar as pessoas em
experiéncias significativas do ponto de vista de desempenho de papéis”.

No segundo e terceiro itens: proporcionar reflexdo guiada, cuidadosa e
continua e equilibrar a experiéncia real com discusséo/reflexado/ensino” (in
Formosinho 2002, p.167).

A cooperante B confessa:

(...) Ajudar a reflexdo e a analise da nossa préatica, do nosso trabalho de forma a
pudermos melhorar através do exercicio de reflexao/ accéo /reflexdo e de uma forma

continua (Anexo 2, Entrevista B, p.130).

(...) Permite que ele reforce uma regulacdo dos processos de ensino aprendizagem
(Anexo 2, Entrevista B, p.130).

(...) Ser reflexiva com as assistentes operacionais com quem trabalho (Anexo 2,

Entrevista B, p.132).
A cooperante C revela:

Houve alturas em que lhe disse que seria eu a desenvolver a actividade para ela
observar e analisarmos no final (Anexo 2, Entrevista C, p.143).

(...) Sirvo de modelo, para verem como se podem resolver determinadas situacGes
(Anexo 2, Entrevista C, p.143).

(...) O espelho, de que tanto se fala, também nos ajuda porque ao ver a estagiaria

apercebemo-nos que também cometemos erros (Anexo 2, Entrevista C,
p.143/144).
Uma das estratégias de reflexdo usadas pela educadora C € o espelho.
Esta postura permite ao professor ver-se reflectido, possibilitando-lhe maior
auto consciéncia pessoal e profissional, facilitando a analise, avaliacdo e
guestionamento sobre a sua pratica docente (in Garcia 1999). Como tal, a
interiorizacdo desta pratica por parte do professor permitir-lhe-4 o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas que, a longo prazo, se
reflectirdo positivamente no seu desempenho pedagdgico, melhorando a
qualidade do seu ensino. Como declara Sa-Chaves (2004, p.167) “ E,

absolutamente necessario desvendar o rosto da pratica e desfazer os
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equivocos das analises que sobre ela tém sido feitas ao mesmo tempo que,
agindo, se ensaiam pessoal e colectivamente solu¢des para os problemas que
as préticas, na sua diversidade, determinam”.

Podemos finalizar assegurando que a supervisdo é materializada no
jardim-de-infancia investigado. Ha tempo para o dialogo, a reflexdo, a partilha e
um espacgo onde ha liberdade para analisar e reflectir sobre a pratica. Vive-se
um ambiente saudavel e empatico e uma relacdo interpessoal consciente e

esclarecida pautada pelo respeito mutuo e espirito de entreajuda.

4. Dados sobre o Papel do Supervisor Institucional

Como podemos visualizar no quadro 5, do tema Dados sobre o Papel do
Supervisor Institucional ressaltou a categoria papel do supervisor institucional e
as subcategorias: analise de desempenho, acompanhamento da pratica, perfil
do supervisor institucional (desejavel) e papel da instituicdo de formacao
(Anexo 4).

Dados sobre o Papel do Supervisor Institucional

Papel do Supervisor Institucional

Frequéncias de Unidade de Registo

Subcategorias

Educadora A Educadora C Educadora C Total

Q;:g;ré%zr;::mento da pratica 3 6 6 15
ngrilagao Instituicdo 5 3 6 11
9 22 14 45

Quadro 6. Dados sobre o papel do supervisor institucional.
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4.1. Andlise do Desempenho do Supervisor Institucional

Como podemos aferir, no conjunto das entrevistas todas as
subcategorias sdo valorizadas, mas a subcategoria acompanhamento da
pratica assume uma relevancia especial.

A cooperante A ao ser questionada sobre a supervisora institucional
respondeu:

P- Quando a supervisora institucional da indicagdes & estagiaria, como se sente em
relacdo a isso?
R- Por vezes, sinto que também me podem ser lteis essas informacdes, noutras

situacdes sinto que deveria ter tido conhecimento de quais as questdes mais prementes

a desenvolver com a estagiaria em questdo (Anexo 2, Entrevista A, p.126).

A cooperante A, nao se sentiu acompanhada pela supervisora
institucional contudo, admite que as informacdes também lhe poderiam ser
Uteis. Todos sabemos, que a tarefa do supervisor institucional € complexa pois,
€ intermediario entre educadores e estagiarios, quando ajuda a criar redes de
solidariedade e interdisciplinaridade dentro e fora da escola. Mas, este amigo
critico, “critical friendship” nas palavras de Smith (1996 in S4-Chaves 2003,
p.70), esteve distante, no sentir da cooperante.

A cooperante B diz:
As supervisoras institucionais ndo tém tido um papel de supervisora. Elas surgem,
aparecem, vdo fazendo uns apontamentos sobre a pratica das alunas (Anexo 2,
Entrevista B, p.133).
(...) Ela prépria ndo mostra necessidade de perceber o que se passa em conjunto
comigo... (Anexo 2, Entrevista B, p.133).

Devia ter um conhecimento maior do trabalho que se vai desenvolvendo aqui, no centro
de estagio. Isto porque o trabalho das estagiarias ndo é s6 aquilo que se vé, mas aquilo

que se vive no dia-a-dia e isso acaba por ser até muito mais importante do que o que se
vé (Anexo 2, Entrevista B, p.134).

Eu, com a minha estagiaria, tento fazer essa reflexao, mas depois sdo pouco partilhadas

com a supervisora institucional e com a ESE porque o objectivo da supervisora
institucional ndo tem sido esse (Anexo 2, Entrevista B, p.135).

Este ano, a supervisora institucional colocou-se, numa atitude de mero observador,

registando aspectos da pratica da estagiaria que depois ndo partilhou com a educadora
(Anexo 2, Entrevista B, p.135/136).

A cooperante B comunga da mesma opinido, pois ndo experimentou

esta relacdo quando aponta o supervisor institucional, como mero observador
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da prética. O supervisor como o facilitador de aprendizagens, 0 amigo presente
que estimula o dialogo e a reflexdo, que ndo resolve os problemas pela
supervisora cooperante, nem pelo estagiario, mas que os confronta com as
suas dificuldades e ajudando-os a descobrir as solugcdes também esteve
ausente.

O mesmo aconteceu com a cooperante C ao relatar:
A supervisora institucional vem poucas vezes e, quando vem, tem muito pouco tempo

para estar com cada uma de nos (Anexo 2, Entrevista C, p.144).

A supervisora institucional deveria ter mais experiéncia (Anexo 2, Entrevista C,
p.144).

(...) Deve ser uma pessoa ja com alguma maturidade, experiéncia no ramo, ter estado

no terreno, é extremamente importante (Anexo 2, Entrevista C, p.144).

O sentir das trés educadoras € unanime. A pessoa de contacto facil,
aberto e cheio de recursos a disposicdo da supervisora cooperante e do
estagiario, ndo esteve presente. Como podemos apurar nos discursos, a falta
de assisténcia do supervisor institucional foi manifestamente assinalada nas
respostas. Os dialogos foram poucos e pontuais, a reflexdo sobre a acc¢éo
desenvolvida remota e o feedback longinquo.

4.2. Acompanhamento da Préatica Pedagdgica

A subcategoria mais valorizada pelas entrevistadas, no tema Papel do
Supervisor Institucional foi 0 acompanhamento da pratica pedagdgica.

Como sabemos, a pratica pedagdégica € uma das componentes
principais na formagéo de professores. Formosinho (2001 in Vasconcelos 2009,
p.130) afirma “a préatica pedagdgica € uma dimensao fundamental no processo
de formacdo de professores e educadores de infancia, a sua componente
“assumidamente profissionalizante”. Vasconcelos (2009, p.130 cit. Perrenoud
2000, 2001) afirma: “é no acto pedagdgico que se faz “a convergéncia dos
varios saberes disciplinares (sendo) a pratica o “locus” do “saber fazer em
acgéo”.

Assim, a prética profissional é simultaneamente, um campo de pressdes
e controvérsias, aberto e em expanséo. Aqui o papel do supervisor € relevante,

de extrema utilidade, dado que a sua acgao se repercute no desenvolvimento
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de todos os intervenientes (supervisor institucional, supervisor cooperante e
estagiarios se encontram num processo de desenvolvimento).

Segundo Alarcdo e Tavares (2007), a tarefa do supervisor é ajudar o
professor a ensinar, a transformar-se num bom profissional para que os seus
alunos se desenvolvam e aprendam mais. E o papel do professor é
nomeadamente, de colaboragdo com 0 supervisor para que a accao se
desenvolva o melhor possivel atingindo os objectivos delineados. Ambos se
encontram, envolvidos num importante trabalho: o de aprender, ensinar e
desenvolver-se para melhor intervirem, na aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos.

Assim, a supervisdo da pratica pedagogica devera ser uma accao
dindmica, de cooperacdo reciproca, de dialogo continuo, ajuda assente na
confianga entre os agentes envolvidos com respeito, amizade, empenhamento
e pratica solidaria entre colegas, que ndo obstante a diferenca de funcdes
aspiram a mesma finalidade.

Pela leitura das trés entrevistas podemos apurar que esta pratica quase
nNao aconteceu.

Vejamos a cooperante A:
(...) Ela apenas esté presente por momentos muito curtos, de forma pouco regular e ndo
tem conhecimento do grupo nem das praticas existentes (Anexo 2, Entrevista A,
p.126).
P- Como faz o processo de supervisdo?

R- Procurei perceber através da estagiaria o que Ihe era solicitado e procurei ajustar as

minhas ajudas, pois com a supervisora institucional propriamente, os momentos foram

muito curtos e poucos (Anexo 2, Entrevista A, p.126).

A presenca do supervisor institucional é de extrema importancia tal
como, refere a cooperante A, porque através dos dados da observacdo
recolhidos e tornados significativos pela reflexdo interpretativa, o supervisor
cooperante poderd concretizd-los melhor, analisar as possiveis causas,
resolvé-los e passar ao estagiario melhores condutas de actuacao.

Neste ambito, diz a cooperante A:

E importante que possamos ter alguém que nos devolva algumas das nossas praticas,
dos nossos modos de estar e de ensinar para que possamos reflectir e refazer ou

renovar atitudes e praticas pedagodgicas sob pena de cristalizarmos comportamentos e

ndo nos actualizarmos (Anexo 2, Entrevista A, p.127).

Para que tal aconteca a cooperante A reforca:
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conta:

(...) Deve estar presente regularmente nos locais de estagio (Anexo 2, Entrevista
A, p.127).
(...) Estar mais ciente das realidades nas quais o0s estagios ocorrem e efectuando mais

trocas e de forma mais regulares (Anexo 2, Entrevista A, p.127).

A respeito do acompanhamento da pratica pedagogica a cooperante B

As supervisoras institucionais ndo tém tido um papel de supervisora. Elas surgem,

aparecem, vao fazendo uns apontamentos sobre a pratica das alunas. Tém reflectido
pouco connosco, educadoras cooperantes, sobre essa pratica (Anexo 2, Entrevista
B, p.133).

A supervisora institucional devia vir com frequéncia, devia acompanhar o grupo, devia
reflectir, no final da manha das suas visitas, connosco. Devia ser mais um elemento na
equipa (Anexo 2, Entrevista B, p.133).

P- J4 alguma vez, durante a supervisdo, sentiu necessidade de justificar os
acontecimentos da aula a supervisora institucional?

R- N&o. Nunca surgiu essa necessidade porque a supervisora institucional vem
muito pouco ao JI e ela propria ndo mostra necessidade de perceber o que se
passa em conjunto comigo. A supervisora institucional nunca deu sugestdes a

estagiaria, a minha frente (Anexo 2, Entrevista B, p.133).

A cooperante B frisa:

Deixe-me dizer uma coisa em relacédo a isto: se, de facto, fosse um processo
de supervisdo seria até muito interessante conversar e reflectir sobre os
acontecimentos. N&o é justificar, &€ expor, é partilhar, perceber onde estédo os
erros e onde podemos melhorar (Anexo 2, Entrevista B, p.133/134).

(...) Devia ter um conhecimento maior do trabalho que se vai desenvolvendo
aqui, no centro de estagio. Isto porque o trabalho das estagiarias ndo € sé
aquilo que se vé, mas aquilo que se vive no dia-a-dia e isso acaba por ser até
muito mais importante do que o que se vé. Aquilo que se vé pode,
erradamente, até nem ser o vivenciado pelas criangas. Ha aspectos da relagdo
pedagdgica que podem parecer ndo ter importancia, mas que influenciam a

formacao do futuro educador (Anexo 2, Entrevista B, p.134).

Para terminar B atesta:

Eu acho que a supervisora institucional devia estar mais presente e ser mais
reflexiva. Houve muito pouco envolvimento. Ela teve um conhecimento muito
pequeno do grupo e do trabalho da estagiaria. Como é possivel ela avaliar a

pratica da estagiaria?! (Anexo 2, Entrevista B, p.134/135).

A cooperante C declara o seguinte:

As supervisoras institucionais permaneceram no Jl tdo pouco tempo e nem

vieram tantas vezes ao J.I. (Anexo 2, Entrevista C, p.144).
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P- Quando a supervisora institucional da indicagbes a estagiaria, como é que
se sente em relacdo a isso?
R- Nunca aconteceu. Nao me lembro de ter acontecido na minha frente, alias,
eu ndo tive nenhuma reunido junto com a supervisora institucional e a
estagiaria a ndo ser uma reunido de avaliagcdo mas, nessa altura, eu ja tinha
feito a avaliacdo a estagiaria e, portanto, foi mais ou menos participar. Dizer o
gue considerava ter sido o estagio, como tinha corrido, quais as areas fortes e
fracas, o que precisaria de melhorar. A estagiaria fez a sua autoavaliagdo e a
supervisora institucional pouco mais disse. Eu penso que deveria haver outro
tipo de trabalho. (Anexo 2, Entrevista C, p.142).
(...) Deveria ter menos estagiarias para poderem fazer um trabalho diferente
(Anexo 2, Entrevista C, p.142).
(...) Nunca tive que Ihe dar satisfagbes ou justificar porque foi muito pouco
tempo (Anexo 2, Entrevista C, p.142).

Para terminar, C acrescenta:
A supervisora institucional vem poucas vezes e, quando vem, tem muito pouco
tempo para estar com cada uma de nés e, portanto, ndo me parece que seja 0
melhor, porque nds cooperantes temos muito a aprender com uma boa tutoria.
Também ha um enriquecimento de saberes e aprendizagem. Ha muitas
dificuldades que nos aparecem pela frente na escola, na prépria sala de aula
(Anexo 2, Entrevista C, p.142).

Conforme nos indica Alarcéo e Tavares (2007), o supervisor institucional
€ 0 supervisor cooperante complementam-se nos seus papéis continuando a
desenvolver-se e a aprender num interior de um processo onde eles proprios
sdo os motores e dinamizadores. Todo o processo deve ser concebido num
clima favoravel, com espirito de entreajuda, empatia, reciprocidade, abertura,
colaboracdo e solidariedade. Citando os autores eles “tém que colocar-se
numa atitude semelhante a de colegas, numa atmosfera que lhes permita
porem a disposicdo um do outro 0 maximo de recursos e potencialidades, de
imaginacdo, de conhecimentos, de afectividade, de técnicas, de estratégias de
que cada um é capaz a fim de que os problemas que surjam no processo de
ensino/aprendizagem dos alunos e nas proprias actividades de supervisao
sejam devidamente identificados, analisados e resolvidos” (2007, p. 61). Mas,
as entrevistas demonstram claramente, o “afastamento” dos supervisores
cooperante e institucional. No nosso estudo, ndo existiu uma relagdo auténtica
entre estes dois mundos. Apareceram barreiras como a falta de tempo, a

maturidade, a abertura de espirito, a sensibilidade que emerge do contacto
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social e, sobretudo “um olhar positivo e acolhedor”, como refere Combs (1970),
uma das expressfes mais fortes do ser humano (in Alarcdo e Tavares 2007,
p.65). Nestas circunstancias, quase nao existiu relagcdo experiencial, como
podemos apurar nos testemunhos das supervisoras cooperantes.

A cooperante A declara:
O supervisor institucional deve estar presente regularmente nos locais de
estagio (Anexo 2, Entrevista A, p.127).
(-.-) Um suporte mais sistematico da parte da supervisora institucional da
estagiaria suporte esse, que proporcione uma maior proximidade aos requisitos
exigidos pela ESE as alunas no seu estagio (Anexo 2, Entrevista A, p.127).
A cooperante B acrescenta:
O supervisor institucional devia vir com frequéncia, devia acompanhar o grupo,
devia reflectir, no final da manha das suas visitas, connosco. Devia ser mais
um elemento na equipa (Anexo 2, Entrevista B, p.133).
(...) Devia ter um conhecimento maior do trabalho que se vai desenvolvendo
aqui, no centro de estagio (...) estar mais presente e ser mais reflexiva (Anexo
2, Entrevista B, p.134).
(...) Devia haver um trabalho prévio, com os educadores que recebem os
estagiarios (...) um conhecimento dos supervisores institucionais (...) Tém que
saber para que local os estagiarios vém. Como os educadores realizam o seu
trabalho, como desenvolvem. Quais sdo as prioridades pedagdgicas dos
educadores (Anexo 2, Entrevista B, p.135).
A supervisora institucional devera ser uma pessoa que nos procura, que nos
ajuda a pensar, que nos podera ajudar a analisar algumas questdes que
decorrem no seio do grupo, a clarificar vivéncias. Até agora, ndo sinto e nunca
senti que realizassem supervisdo, o que é pena (Anexo 2, Entrevista B,
p.133).
A forma como se esta e como se € com 0s meninos. (...) tem de estar atenta a
essas pequenas particularidades da relagdo pedagdgica. Eu, com a minha
estagiéria, tento fazer essa reflexdo, mas depois sdo pouco partilhadas com a
supervisora institucional e com a ESE porque o objectivo da supervisora

institucional ndo tem sido esse (Anexo 2, Entrevista B, p.135).

A cooperante C remata:
Eu acho que uma supervisora institucional deveria ter menos estagiarias para
poder fazer um trabalho diferente. (...) deveria haver aqui outro tipo de tutoria

da parte da escola (Anexo 2, Entrevista C, p.142).
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Havendo um trabalho de maior articulagdo, também nos supervisoras
cooperantes desenvolveriamos mais competéncias para orientar melhorar a
estagiaria (Anexo 2, Entrevista C p.144).

O supervisor institucional deveria ter mais experiéncia, pessoa ja com alguma
maturidade, experiéncia no ramo e ter estado no terreno (Anexo 2, Entrevista
C, p.144).

(...) uma melhor articulagéo seria o ideal (Anexo 2, Entrevista C, p.144).

4.3. Perfil do Supervisor Institucional

Nos nossos dias, 0 acto educativo assume uma grande complexidade
sendo necessaria a colaboracdo dos varios actores para, em equipa, reflictam
sobre os problemas reais e encontrem solugcbes para a melhoria das
aprendizagens e formacao dos alunos.

No contexto actual, a supervisao faz cada vez mais sentido, como refere
Neérici (1974, citado por Alarcdo 2003 p.145), “uma visdo sobre todo o processo
educativo, para que a escola possa alcancar os objectivos de educacao e os
objectivos especificos da propria escola”.

Assim, o desenvolvimento de competéncias reflexivas ndo € um
processo simples, ndo € espontaneo, implica intuicdo, emocao e paixao.
Segundo Zeichner (1993, p.18) “ é uma accdo que implica uma consideracdo
activa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica a
luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz”. Esta
accao tem trés pressupostos: a primeira atitude é a abertura de espirito ou o
desejo activo de se ouvir mais do que uma opinido, de se atender a possiveis
alternativas e de admitir a possibilidade do erro, mesmo naquilo em que se
acredita com mais forca (ibidem). A segunda atitude € a responsabilidade, ou
seja, a reflexdo sobre os resultados do seu ensino, 0s conceitos, 0
desenvolvimento intelectual dos alunos e consequéncias. A terceira atitude é a
sinceridade, o professor deve acreditar no que faz, ter consciéncia do seu
trabalho e do que representa (ou deveria representar) para o aluno e para a
sociedade, ndo se esquecendo obviamente, da sua aprendizagem e

actualizacdo de competéncias profissionais. Nao esquecendo também, que
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estas sdo cada vez mais colectivas, no espaco equipa/estabelecimento
requerendo normas reflexivas (Zeichner 1993, p.18).

E um processo que exige acompanhamento e uma pratica em situacdes
reais de ensino, prevendo a presenca de um supervisor que sera “determinante
no desenvolvimento do processo reflexivo”, segundo Pérez Gomez (1992,
p.112).

Um profissional reflexivo reflecte sobre a sua relacdo com o saber, com
as pessoas, o0 poder, as instituicdes, as tecnologias e sobre o modo de superar
as limitacdes e tornar a sua actuacdo mais eficaz. Neste ambito, uma prética
reflexiva no trabalho, transforma-se em rotina. Esta pratica profissional apoia-
se em conversas informais, momentos organizados de profissionalizacéo
interactiva (Gather Thurler 1996), préaticas de feedback, andlise do trabalho, da
qualidade e avaliagdo do que se faz. Esta avaliacdo leva a descoberta de
lacunas e oportunidades de melhoria. Isto s6 é possivel reflectindo sobre si
mesmo e sobre os seus actos. Pensar € mudar.

Acerca do desenvolvimento profissional, a literatura actual destaca o
professor como pratico reflexivo (Novoa 1995; Pérez Gomez 1992; Alarcédo
2001). Ele desvincula-se do trabalho programado, construindo as suas proprias
iniciativas em funcdo dos alunos, do contexto, das parcerias, dos recursos e
limitacBes do estabelecimento de ensino e dos obstaculos.

Como aferimos, as supervisoras cooperantes mostram nas entrevistas
serem educadoras reflexivas e abertas a sugestfes e criticas que ajudem a
pensar e a reformular/melhorar a pratica. Zeichner (1993, p.17) chama-nos a
atencao para a importancia da reflexdo “reflectir sobre o proprio ensino exige
espirito aberto, responsabilidade e sinceridade”. A reflexdo é pois, um acto que
decorre antes, durante e apds a accao, ou seja, “a reflexdo deve ser na acgéo,
sobre a acc¢éo e sobre a reflexdo na accdo” (Schon 1983).

Podemos verificar, no nosso estudo, que a supervisdo Vvertical
estabeleceu-se naturalmente entre os membros, mas a supervisdo horizontal
colaborativa, a do supervisor institucional falhou. Mas, tomamos como
referéncia o pensamento de Alarcéo e Tavares “estamos convictos de que esta
dimensdo horizontal, colaborativa, se intensificara nos proximos anos e
passara a constituir uma das caracteristicas da profissdo docente enquanto

espaco de construgéo partilhada e conhecimento situado” (2003, p. 129).
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E da incumbéncia do supervisor institucional, segundo Delors, “a miss&o
de fazer com que todos sem excepcdo facam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de
se responsabilizar pela realizagdo do seu projecto pessoal” (1996, p. 15). E
nesta figura de referéncia, que o estagiario encontra alguém que o ajuda, o
motiva a reflexdo sobre a sua pratica e o estimula a ir mais longe. Mas esta
situacdo ndo aconteceu no nosso estudo. Dai, as supervisoras cooperantes
manifestarem insatisfacdo, pelo tempo limitado, quase nulo, de supervisao,
pela falta de conhecimento das préaticas desenvolvidas no jardim-de-infancia e
pela auséncia do supervisor institucional, como se pode constatar nos relatos
de cada uma.

Neste contexto, as supervisoras cooperantes auguram por um futuro
supervisor institucional disponivel, mais presente, reflexivo e que faca a

articulagcéo entre o Jardim-de-Infancia e a ESE.

4.4. Papel da Instituicdo de Formacéo

Nesta subcategoria, o Papel da Instituicdo de Formacéo, as supervisoras
cooperantes abracam o mesmo sentimento, ndo houve relagédo institucional
entre a ESE e o jardim-de-infancia (Anexo 4). As supervisoras cooperantes
referem que nao existiu qualquer tipo de ligacdo com a ESE e sugerem
algumas mudancas de actuacéao.

A cooperante A menciona:
Deve existir um contacto mais proximo as novas realidades escolares,
procurando aproximar os itens que lecciona dos que sd0 necessérios nas
realidades educativas (Anexo 2, Entrevista A, p.127).
E ainda uma organizacdo que contemple mais encontros e regularidade de
trocas (Anexo 2, Entrevista A, p.127).

A cooperante B junta:
Promover encontros de reflexdo na ESE sobre determinadas questfes onde
0os educadores cooperantes possam partilhar com os outros cooperantes
(Anexo 2, Entrevista B p.136).
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Partilhar praticas entre o centro de estagio e a ESE para que se perceba,
realmente, como se trabalha em ambas as partes (Anexo 2, Entrevista B
p.136).

A educadora C termina:
Fazer uma parceria com os jardins-de-infancia, com os agrupamentos e
reunides entre a escola e as cooperantes (Anexo 2, Entrevista C, p.144).
Dar formacdo as supervisoras cooperantes, na area de metodologia de
projecto, que é importante e como eu deve haver muitas colegas que nao
dominam (Anexo 2, Entrevista C, p.144).
Articular, fazendo formacdo, integrar alguns trabalhos de projecto, fazer

investigacdo-accéo (Anexo 2, Entrevista C, p.145).

Durante o estigio e através da andlise efectuada as declaracdes das
cooperantes, o apoio do institucional que Ihes foi dado foi escasso, nao tendo
dado lugar a troca e partilha de experiéncias e, principalmente, a reflexdo da
supervisdo desenvolvida, factor de extrema relevancia em todo o processo de
estagio. Como tal, a “ponte” entre jardim-de-infancia e ESE nado ocorreu. Os
momentos de interaccdo e feedback entre a triade (supervisora cooperante,
supervisora institucional e estagiaria) foram pontuais e muito curtos néo
havendo tempo para a reflexdo conjunta. Podemos identificar, o encontro “mais
alargado” do supervisor institucional com as supervisoras no momento de
avaliagdo final, embora, neste momento, j& se tenham efectuado todas as
reflexdes sobre as estagiarias, as avaliacbes pensadas e a qualificacdo
ajustada. Apuramos que, mesmo nha adversidade, a diade supervisora
cooperante/estagiaria fez o seu trabalho com idoneidade, conforme foi aludido
anteriormente. Para rematar, usando a metafora “scaffolding” citada por
Vasconcelos (2009), o projecto para a construgcdo da casa foi esbocado
(planeado com as criancas), abertas as sapatas (num clima calmo, de sintonia
e segurancga), construidos os pilares de suporte (com a participacdo das
criancas, da estagiaria, da educadora cooperante e dos pais), colocados 0s
andaimes e iniciada a construcédo da casa (projecto escolhido pelas criancas),
com 0 apoio do engenheiro (ajuda e disponibilidade da educadora cooperante)
gue foi acompanhando o crescimento da obra, embora com a escassa
coadjuvacdo do arquitecto (o supervisor institucional). A edificacdo foi

ganhando forma e, paulatinamente, os andaimes foram sendo suprimidos a
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medida que a obra adquiria estabilidade, com a rara presenca e apoio do
arquitecto (o supervisor institucional). Contudo, o edificio construiu-se e tornou-
se numa habitacdo condigna.

Mas o tempo € de mudanca e, por anuéncia, as supervisoras
cooperantes defendem que a ESE:

- Deve repensar o seu papel enquanto instituicéo;

- Deve criar situacdes de aproximacao entre a instituicdo de formacao
(ESE) e o jardim-de-infancia antes do estagio;

- Deve conhecer o contexto de trabalho, as educadoras cooperantes e
perceber as praticas que desenvolvem, antes do inicio do estégio;

- Deve organizar encontros entre outros supervisores cooperantes para
partilha de saberes e experiéncias;

- Deve contemplar formagao para 0s supervisores cooperantes;

- Deve garantir a existéncia de mais supervisores institucionais com mais
experiéncia e com mais tempo para a supervisao.

Visto a supervisdo ser um processo que Promove processos e se
desenvolve numa sala, numa instituicho e numa sociedade com tradicao
cultural envolvendo saberes, normas, crencas e valores, € legitima a ligacédo
mesossistémica com a instituicdo de formacéao.

Assim, perfilhamos a mesma opiniao, que Vasconcelos (2009, p.78) “os
orientadores cooperantes, pelas funcdes determinantes que desempenham no
processo de formacao dos futuros professores, passam a fazer parte integrante

do corpo docente da instituicdo de formacgéao”.

85



Interpretacéao final e Conclusdes

Momento de reflectir

O tempo muito lento para os que esperam
Muito réapido para os que tém medo

Muito longo para os que lamentam

Muito curto para os que festejam

Mas, para os que amam, o tempo eterno

William Shakespeare

1. Concepcdes de Supervisao das Supervisoras

Cooperantes

Apesar de existirem varios modelos de formacéo nas instituicbes de
ensino superior que preparam educadores profissionais, o estagio pedagodgico
ou a pratica pedagdgica €, na perspectiva dos supervisores cooperantes do
nosso estudo, uma das componentes mais valorizadas na formacdo. Esta
componente curricular foi observada no jardim-de-infancia estudado, onde foi
dada a possibilidade aos alunos, futuros professores, de exercerem, com a
supervisao pedagogica, a sua actividade profissional, sendo acompanhados e
orientados, num tempo continuado, pelas supervisoras cooperantes, com 0
objectivo de se desenvolverem pessoal e profissionalmente. Para que a
situacdo se desenvolvesse naturalmente, sem inquietacfes, foi criada uma
atmosfera afectivo-relacional envolvendo a supervisora cooperante/estagiaria e
restante comunidade escolar (alunos, pais e assistentes operacionais),
trabalhando e desenvolvendo o processo de supervisdo/orientacdo da pratica
pedagogica, embora na rara presencga da supervisora institucional.

Neste contexto, destacamos somente trés elementos essenciais para
compreender o processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente,
também o processo de supervisdo ou orientacdo da pratica pedagogica, a
saber. os sujeitos intervenientes, as tarefas a realizar e a atmosfera.
Relativamente aos sujeitos que intervém directamente no processo de

supervisao da pratica pedagogica temos o0 supervisor institucional, o supervisor
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cooperante, o estagiario e, indirectamente, os alunos das escolas, bem como a
escola no seu todo (Alarcdo e Tavares 2007). Os alunos sao, ainda que
indirectamente, o elemento central e primordial do processo de supervisao,
uma vez que € o0 seu desenvolvimento e aprendizagem que condiciona e
norteia toda a orientacao da prética pedagdgica.

Contudo, no nosso estudo, sdo 0S supervisores cooperantes e 0sS
formandos o objecto da nossa atencdo. Cada um dos adultos devera continuar,
ao longo de toda a sua vida profissional, a desenvolver e a aprender pois a sua
accdo educativa sera tanto mais eficaz quanto maior e mais equilibrado for o
seu desenvolvimento, quer a nivel pessoal quer a nivel profissional.

No dizer, de S&-Chaves (1996, p. 40), o processo de supervisao
caracteriza-se por ‘“uma relagdo entre um formador e um elemento em
formacdo, relacdo essa cuja natureza substantiva se constitui num corpo de
saberes que, nessa relacdo, se (trans) accionam”. Ao nivel da pratica e pelo
seu caracter de novidade, a maior parte das situacdes com que os formandos
encontram, apresentam-se-lhes sob a forma de caos (mess). Entdo, compete
ao supervisor cooperante ajuda-los a compreender a realidade. Mas, para o
entender, é necessario, por vezes, desconstruir o problema manifestado para
construir o problema existente. SO nestas circunstancias poderdo ser
encontradas respostas nas teorias que foram aprendidas. Este processo
implica uma flexibilidade cognitiva capaz de conceber cenarios interpretativos
possiveis. Esta componente de formacdo profissional pratica (practicum) em
situacdo real funcionarg, entdo, “‘como uma espécie de prisma rotativo que
possibilita ao formando uma visédo caleidoscépica do mundo do trabalho e dos
seus problemas, possibilitando uma reflexdo dialogante sobre o observado e o
vivido e conduzindo a construg¢édo activa do conhecimento na accao segundo
uma metodologia de aprender a fazer fazendo (learning by doing).” Deste
modo, 0 processo de supervisdo néo se resume a “‘uma mera modificagdo dos
comportamentos ou a transmissao de conhecimentos, de procedimentos ou de
atitudes”, mas “proporciona condigbes de desenvolvimento pessoal”. (ibidem)
Como tal, os intervenientes no processo de supervisdo estéo,
permanentemente, a desenvolver-se e a aprender com o objectivo de poder,

por sua vez, ensinar a aprender e ajudar a desenvolver os seus alunos.
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O estudo empirico realizado sobre a finalidade e a eficacia das
estratégias de supervisao utilizadas pelas supervisoras cooperantes, permite-
nos destacar a importancia da adaptacdo de cada estratégia a finalidade
pretendida. As educadoras ocupam-se da educacédo das criangas que estao na
sala consigo e, enquanto cooperantes, actuam colaborando juntamente com o
estagiario na sua formacado, usando diferentes estratégias, a saber: orientar,
encorajar, prestar atencdo, clarificar, servir de espelho, de andaime
(scaffolding), de modelo, dar opinido, ajudar a encontrar solu¢cbes para 0s
problemas, negociar, estabelecer critérios e condicionar, ajudando os
formandos a adquirirem, cada vez mais, competéncias profissionais.

Atendendo a que se tratou de um processo de construcdo de
aprendizagem, as supervisoras cooperantes do nosso estudo serviram-se de
diversas estratégias para ajudarem as estagiarias, a incluirem na prética a
teoria aprendida, usando uma das estratégias, a de ‘modelo”. Podemos
concluir que as educadoras, enquanto supervisoras de estagios, tém a
preocupacdo de esclarecer e analisar bem as situacdes em que tém duavidas
para nao causar falsas interpretacdes e estarem seguras das medidas a tomar,
prestando-se a demonstrar, a simular em sala de aula, a formular questdes
reflexivas, a fazer reunifes para ajudarem o estagiario a encontrar as solucées
para os problemas, estimulando a sua autonomia e desejo de aprender. Assim,
aprender € um acto de entrega, realizacdo, motivacao e decisdo. O tempo
investido neste acto é relativo, dependendo da sensibilidade de cada um em
receber as informacdes, processa-las, absorvé-las e experimenta-las. Quem
inicia algo tem um objectivo a encontrar. “Aprender a aprender” pressupde a
interaccdo de novas aprendizagens sobre outras anteriores, objectivando a
aplicacdo de conhecimentos em novas situacdes e em diferentes contextos
(educacédo, casa, formacédo e trabalho). Como refere Santos (1996, p.17) ‘€
preciso aprender dia-a-dia”. A proactividade € ser capaz de tomar a iniciativa, é
um dos mecanismos de interacgdo e dinamismo fundamental neste método de
aprender a aprender, pois 0 conhecimento € um acto ininterrupto, assimila-se e
constroi-se pela experimentacdo. O “aprender a aprender” ou “ coaching” € um
exercicio de disciplina e autonomia, de querer fazer, de querer conhecer na

busca de um objectivo.
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Segundo Pérez, o “ coaching” pode ser, em funcdo de quem o exerce,
ora uma técnica ou ferramenta poderosa de mudanca que permite orientar a
pessoa em direccdo ao éxito. O autor define-o como “ um processo sistematico
de aprendizagem, centrado na situacao presente e orientado para a mudanca,
onde se facultam recursos e ferramentas de trabalho especificos que permitem
a melhoria de desempenho nas areas que as pessoas procuram” (ibidem
2009,p.17). O “coaching” reuine trés ideias chaves, que nos auxiliam, na busca

de melhorias a nivel individual e social, a saber:

e A palavra ou a linguagem baseada no dialogo entre o coach (para
nds o professor) e a pessoa (o coachee/aluno);

e A aprendizagem porque ‘o coaching” € a arte de aprender a
aprender, mais do que ensinar;

e E a mudanca que promove, em nOs proprios e nos outros,
comportamentos,  atitudes, destrezas, capacidades e
competéncias. Sem mudanca néo ha solugdo (in Pérez 2009, p.
18).

Para Whitmore, “a esséncia do coaching consistiria em libertar o
potencial de uma pessoa para aumentar a0 maximo o seu desempenho,
ajudando-a a aprender em vez de a ensinar” (in Pérez, 2009, p.17).

Esta maxima resume-se no provérbio chinés:

“Da um peixe a um homem esfomeado e alimenta-lo-as durante um dia,
ensina-o a pescar e alimenta-lo-as para toda a vida” (ibidem).

O coach-docente, tal como o supervisor cooperante, ajuda o aluno a
desenvolver 0s seus proprios recursos, a tornar-se consciente sobre o0s seus
préprios trilhos e a ser capaz de alcancar os objectivos ou as metas tracadas.
O coach trabalha entre o problema presente, bem delimitado e o objectivo a
vista, mobilizando a motivacao.

O’Connor e Lajes afirmam “quem é coach é também lider, e um lider
tem trés atributos principais. Capacidade, conhecimento e ser um exemplo a
sequir. Com o termo capacidade, enquanto dimenséo que lhe permite “saber
fazer”, queremos dizer o ser capaz de actuar, de mudar as coisas. O
conhecimento, enquanto dimensédo que lhe permite “conhecer”, consiste na
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capacidade de aprendizagem e numa grande curiosidade por tudo o que o
rodeia, e, por ultimo, ao ser o modelo a seguir para outras pessoas, desenvolve
a dimensgo do “ser”. Converte-se cada vez mais na pessoa que quer ser,
sente-se bem consigo proprio, tem sonhos, objectivos e valores e trabalha
todos os dias com eles” (in Pérez 2003, p.24).

Neste ambito, o processo de aprendizagem do conhecimento nunca esta
acabado e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia, ligando-se cada vez
mais a experiéncia do trabalho. O aprender a conhecer e a fazer sao
indissociaveis, mas a segunda est4d estreitamente ligada a formacédo
profissional: como ensinar ao estagiario a pbér em prética 0s seus
conhecimentos. Os professores sabem que o conhecimento baseado no
raciocinio se aprende melhor do que aquele que assenta s6 na memodria. Em
coaching se ndo h& accéo, ndo ha aprendizagem, ndo pode haver alteracédo na
personalidade. Esta atitude, segundo o autor, permite-nos inferir que,”quanto
mais desenvolvermos a consciéncia dos nossos alunos, mais confortaveis e
seguros de si préprios irdo sentir-se, porque, quanto maior for o nivel de
consciéncia, mais se “auto controlam” e, inversamente, quanto menor o nivel
de consciéncia, mais sdo “controlados” pelas situagbes do meio envolvente”
(ibidem, p.98). Assim, elevar a consciéncia dos alunos ajuda-os a aumentar o
conhecimento sobre si préprios e sobre o meio envolvente, desenvolvendo a
auto-estima e a confianca em si proprios. No processo de coaching na aula, os
beneficios e a responsabilidade pertencem ao aluno, ainda que professor e
aluno actuem como sdcios, dividindo as responsabilidades no processo. O
coaching esta aberto a todos aqueles que aceitam a mudanca e que pensam
gue mais vale ser actor que vitima.

Para Akiko “O individuo aprende ndo apenas usando a razdo e o
intelecto, mas também sensacdes, emocdes, sentimentos e a sua intuicao.
Como um ser contextualizado, o individuo é uma organizacao viva, um sistema
aberto, possuidor de uma estrutura prépria de auto-regulacéo” (2003, p.540).

Durante o presente estudo, encontramos outra estratégia - a metafora
“pbr andaimes” (scaffolding) — que transposta para o conceito de superviséo
significa “andaimar” o formando, isto € amparar o seu ideal ético, o seu
investimento intelectual e afectivo e 0 seu desejo de aprender (Vasconcelos
2009).
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Esta nogcdo é utilizada na psicologia do desenvolvimento da linha
vygotskyana para indicar as situagbes apoiadas pelos adultos em que as
criancas podem estender as suas competéncias e saberes presentes a niveis
mais altos de competéncia e saber (Wood, Bruner & Ross, 1976; Wood, 1989).
Colocar andaimes sugere, entdo, um processo transitorio de apoio, adaptavel
as necessidades do edificio em construcdo. A imagem do andaime é indicadora
daquilo que se pretende com a intervencdo pedagogica: sélida e estruturante,
adequada as necessidades do formando, adaptavel, mas sempre ponto de
partida para ajudar a “ir mais longe”. Por sua vez, a arte da construcdo do
edificio € tornar os andaimes desnecesséarios. O edificio pronto esquece
rapidamente que foi vital a colocacdo de andaimes no seu processo de
construcdo. Este conceito em supervisdo implica, entdo, erguer estruturas de
apoio e revé-las constantemente até que o edificio esteja “pronto”, ou seja, a
quantidade de suporte sera tanto maior quanto mais alto for o edificio ou a
complexidade da sua construcéo, estando a qualidade do suporte dependente
do tipo de ajuda necessaria. Pode implicar, por exemplo, encorajar, fazer
perguntas, avaliar, dar sugestfes, dirigir a atencdo, repetir, exemplificar ou
modelizar, ou mesmo ensinar directamente, tendo-se sempre por objectivo que
os formandos ndo absorvam passivamente as estratégias do supervisor, mas
que tenham um papel criador e reconstruam a tarefa, a actividade ou a
situacado, através da sua propria iniciativa. O supervisor coloca andaimes para
que o processo de crescimento e desenvolvimento profissional se va gerando.
Ajuda a criar redes de recursos, de comunicacdo e de apoio. Vai ajustando
conforme as necessidades que vao emergindo e sabe encontrar o momento de
se retirar, arrumando o andaime, quando este deixa de ser necessario,
evitando criar falsas dependéncias, para que o individuo ou o grupo se tornem
capazes de funcionar autonomamente (ibidem).

“Por, colocar andaimes”, em supervisdo, € um projecto profundo de criacdo e
de atencéo, diria mesmo, “de mestria” (Vasconcelos 2009). Como profissionais
da educacado, supervisores e professores, insistimos em ir colocando
andaimes, aqui e ali, sempre na fidelidade ao acto de ensinar, de fazer o
educando/formando ir para além de si mesmo, ir mais longe no seu percurso
de desenvolvimento e aprendizagem. Face a estes cenarios, ha que utilizar a

avaliacdo como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da
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aprendizagem, da formacdo conforme o Perfil Geral de Desempenho
Profissional do Educador de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario (Anexo 5).

No ambito do processo de supervisdo, a avaliacdo sera perspectivada
como actividade ao servigo da construcdo do conhecimento, com uma funcéo
formativa, fulcral em qualquer processo de aprendizagem e de ensino.
Preconiza-se, entdo, uma avaliagdo que tem por objectivo atribuir sentido as
situacdes, sendo influenciada pelos diversos elementos contextuais e pelos
valores dos Varios intervenientes no processo. O avaliador, que € apenas um
dos sujeitos da avaliacdo, que organiza o processo de negociacdo e estimula
os actores a reflexdo. Os avaliados sdo os co-autores da sua propria avaliacao,
participando activamente na interpretacdo da realidade, bem como no desenho
e implementacdo de novas estratégias e decisdes.

Finalmente, a dltima estratégia empregue - “espelho” - a supervisora
cooperante utiliza o confronto, a repeticdo e a exposicdo com a finalidade de
servir de espelho ao estagiario e, assim, conseguirem debater as
especificidades do problema, fazer um raciocinio mais claro e actuar (Garcia
1999).

As supervisoras cooperantes deste estudo apresentam estilos diferentes
consoante 0s momentos vividos durante estagio. Independentemente das
preferéncias dos supervisores irem num sentido ou outro, na realidade, nao
podemos referir que existam melhores ou piores tipos de orientagcdo. Muitas
variaveis estdo em jogo, inclusive as proprias caracteristicas do estagiario.
Alguns estagiarios, podem estar numa fase de desenvolvimento, pessoal ou
profissional, em que tenham ainda a capacidade de tomar decisdes, 0 que
inviabiliza o tipo de orientacdo. Temos que reconhecer que as fases de
desenvolvimento pessoal e profissional dos formandos podem condicionar a
relacdo estabelecida com o orientador. A relacdo pedagodgica que se
estabelece entre o orientador e o0 estagidrio é reciproca e depende,
necessariamente, das caracteristicas pessoais e individuais dos intervenientes.

Reconhecemos nas participantes no estudo, profissionais que néo tém
medo de ver questionada a sua pratica, de reconhecer os seus erros, de
privilegiar a iniciativa do estagiario, de escutar, clarificar ideias e sentimentos,

de encorajar envolvendo-se, assim, no proprio desenvolvimento. As davidas
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gue os estagiarios colocam, os comentarios que fazem a pratica pedagogica
obrigam o supervisor cooperante a actualizar o seu saber, a reflectir a sua
pratica e a considerar formas alternativas de actuar.

Durante o estagio, a forma como foi vivida a relacdo pessoal, como foi
aceite e respeitado o poder/saber de cada um, bem como, as estratégias de
supervisdo referidas propiciaram aos estagiarios o desenvolvimento de
capacidades, atitudes e conhecimentos que contribuiram para o
desenvolvimento de competéncias nas dimensdes cognitivas, comunicacionais,
atitudinais e técnicas, construindo a sua identidade profissional, iniciada aqui.

Nestas circunstancias, é fundamental que se desenvolvam capacidades
gue permitam aos estagiarios construirem as suas proprias estratégias para
virem a ser profissionais competentes e eficazes. As demonstracdes, as
situacdes reais em sala de aula, as reunides de estdgio e a formulacdo de
questdes reflexivas sado explicadas como estratégias de orientacdo para o
desenvolvimento da préatica e dos saberes na accéo.

Poder-se-4 afirmar que um educador ndo sabe tudo no momento que
acaba o curso, continuando as suas aprendizagens ao longo da vida. A propria
pratica ajuda-o a construir um conhecimento especifico, tirado da sua acgéo e,
por isso, muito pessoal e Unico. Perante uma situacdo problema, € crucial a
clarificacdo, interpretacdo, confronto e avaliacdo para posterior reconstrucéao e
aplicacdo de estratégias com o objectivo de encontrar solucdes.

E no respeito pelos diferentes saberes, pela abertura a diversidade de
concepcles, que se permite a todos participar sem constrangimentos nas
discussbes, partilhar as suas experiéncias e colaborar na supervisdo dos

formandos.

2. Concepcdes das Supervisoras Cooperantes sobre o Supervisor

Institucional

E importante salientar que s&o trés os actores que interagem no processo

de supervisao:
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Estagiario

N

Supervisor Supervisor
Cooperante Institucional

7

Fig. 4 Constituicdo da triade de supervisao

Para a operacionalizacdo do estagio supervisionado ha que se
considerar a participacdo desta triade, com 0s seus respectivos papéis e
funcdes, cuja interacgédo deve tecer-se na direccdo de um processo construtivo
da supervisao e do estagio. O aluno, nesta triade, estabelece o vinculo entre o
jardim de infancia e a Escola Superior de Educacdo. Se isolarmos um desses
actores do processo, certamente havera uma ruptura que ird prejudicar a
relacdo de interdependéncia e cooperacdo para O sucesso do estagio.
Desta reflexdo, poder-se-a retirar duas conclusdes: primeiramente, de que é
importante um relacionamento correcto, do ponto vista ético e profissional entre
os trés actores e, por fim, de que o planeamento do estagio, do ponto de vista
pedagdgico e da accao profissional, € o acto primordial de todo o processo.
Através do nosso estudo, podemos confirmar que 0 supervisor cooperante
desempenha hoje uma fungdo muito importante na area da constru¢do do
conhecimento. Ele tem que ter conhecimento dos elementos intervenientes no
processo, compreender o0 estagidario nos seus diferentes estadios de
desenvolvimento, nas tarefas que tem de realizar criando um clima afectivo, de
confianga propicio aos pedidos de ajuda, as respostas e a aprendizagem. Para
tal, € fundamental que o supervisor tenha experiéncia profissional, utilizando
diversas estratégias de supervisdo, ajudando o estagiario a encontrar solu¢des

para os problemas, estimulando a sua autonomia.
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Assim, no “anfiteatro” da pratica pedagdgica e no ambito do processo de
supervisdo, 0 supervisor cooperante e o institucional desempenham papéis
importantes de integracdo na equipa e na escola, no desenvolvimento de
competéncias nomeadamente na area do saber-fazer, saber-ser e na
socializacéo profissional dos formandos, construindo conhecimento profissional
na interaccdo constante entre a teoria e a pratica para poderem intervir, de
forma adequada e diferenciada, como verdadeiros educadores, ha
aprendizagem e no desenvolvimento das escolas e dos alunos fazendo a ponte
com a instituicao de formagéo.

A supervisdo é um processo que exige o acompanhamento da prética
em situacfes reais de ensino, augurando a presenca do supervisor
institucional, que ao estar presente, constituirda uma mais-valia para 0 processo
reflexivo.

A presenca do supervisor institucional influencia a qualidade dos
contextos educativos através das interaccfes que se desenvolvem com 0S
cooperantes e estagiarios, influenciando as aprendizagens uns dos outros.
Nesta relagcdo empatica, permedvel, de aceitacdo e abertura a formagdo em
contexto, promover-se-4 a aprendizagem dos alunos, de forma individualizada,
adequando-se estratégias de ensino-aprendizagem as necessidades destes,
mantendo a atitude criada de investigacdo, de flexibilidade e reflexéo,
contribuindo também para o desenvolvimento dos profissionais. E fundamental
0o apoio do supervisor institucional ao cooperante, ajudando-o0 a
consciencializar os problemas da pratica, ajudando-o a arriscar sem medo as
mudancas no estilo de interaccdo e, por ultimo, a reforcar a alianca entre
cooperante e supervisor na co-orientacdo da pratica dos alunos.

A partir do processo de avaliacao, alicercado na formacao em contexto e
de forma colaborativa, podemos ajudar os futuros profissionais a
desenvolverem-se, apoiando e gerindo os momentos de partilha e reflexdo em
equipa. O conhecimento prévio e aprofundado das caracteristicas dos
educadores permitir-nos-ao reforcar o pensamento sistémico que qualquer
supervisor da pratica deve possuir, tornando-se uma mais-valia na funcéo
supervisiva e formacao destes profissionais. Estes momentos, que fazem parte
da pratica de um supervisor contribuem para melhorar a ac¢éo, na medida em

que, também ele, aprende através da reflexao e experiéncia de supervisao.
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A formacdo em contexto a partir das experiéncias da pratica, ajuda os
educadores a desenvolverem-se profissionalmente e a garantirem a eficicia
das aprendizagens das criancas. Por outro lado, esta formacdo pretende
promover nos educadores o desejo de melhorarem as suas praticas. A partilha
e a reflexdo das préticas podem ser o ponto de partida para melhorar o auto
conhecimento, pois o desejo de mudanca sO6 acontece quando se tem
consciéncia das capacidades e limitacdes.

Névoa diz, que a formacédo ndo se constroi por acumulacédo de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas, mas sim investindo nas pessoas, através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e dando estatuto ao saber
da experiéncia (in Formosinho 2009).

Com base em diversas leituras, o conceito de supervisdo remete para
uma relagao profissional centrada na experiéncia, na formagao, no trabalho e
no desenvolvimento emocional, envolvendo uma reflexdo sobre o
desenvolvimento das praticas orientadas por um profissional qualificado. Este
processo formal de suporte e aprendizagem propicia aos estudantes aos
formandos e profissionais um desenvolvimento integrado de competéncias, a
assuncao de responsabilidades pela sua prépria pratica e a promoc¢do de
qualidade e seguranca dos cuidados, especialmente, em situacdes de
complicacéao.

Consideramos que todo o esforco de pesquisa e revisdo bibliografica
realizada expressamente sobre este tema foi muito enriquecedor, pois permitiu
a construcdo de saberes e a opcdo de perspectivas de actuacdo mais
adequadas.

Pensamos ter atingido os objectivos que nortearam o0 nosso trabalho
bem como, encontramos algumas respostas para as questées do estudo.

Parece-nos que podemos concluir que 0os que os aspectos abordados e
reflectidos séo inquietacbes comuns a maior parte dos supervisores
cooperantes e que serdo, talvez, ponto de partida para novas pesquisas e
reflexbes. Este estudo podera facilitar a interpelacdo dos profissionais
intervenientes acerca das suas praticas, durante os momentos de partilha e
reflexdo conjunta e ajudar a definir estratégias de melhoria e accao.

Reflectimos sobre a importancia do supervisor na melhoria da qualidade

dos contextos de estagio. Percebemos ao longo do estudo que a presenca do
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supervisor institucional no jardim-de-infancia foi quase nula. Apareceu
pontualmente, durante pouco tempo, ndo se inteirou das dinamicas
desenvolvidas e as conversas tidas foram curtas, houve falta de tempo para a
supervisdo. Assim, existe um elo fraco na triade: estagiaria, supervisora
cooperante e supervisora institucional, embora o processo de supervisdo nas
salas estagiérias/supervisoras cooperantes tenha decorrido naturalmente, com
partilha de experiéncias, elaboracdo conjunta de planificacdes, a aplicacao de
diferentes estratégias (modelo, espelho, scaffolding) pelas supervisoras
cooperantes, a reflexdo das préticas, o feedback continuo (quer positivo, para
reforcar o comportamento quer negativo, para melhorar ou corrigir) e a
avaliacdo. Tudo aconteceu normalmente, com a presenca limitada da
supervisora institucional, tendo a sua auséncia sido bastante referida e
demasiado evidente. Tanto para a estagiaria como para o cooperante, a falta
de acompanhamento no estagio foi relevante, uma vez que temos muito que
aprender com a supervisdo, sobretudo feita por um “outsider”. O
acompanhamento do estagio, o feedback dado pelo amigo critico e a reflexao
conjunta teriam aprimorado as praticas e a qualidade da prestacdo dada aos
alunos. Neste contexto, as supervisoras cooperantes esperavam associar-se a
uma pessoa reflexiva, aberta ao didlogo, amiga de partilhar experiéncias,
limitacBes e constrangimentos, melhorando a sua actuacéo. Contudo, nada do
previsivel, aconteceu. Mesmo assim, entendemos a importancia da formacéao
na cooperacao e participacao tripartida entre estagiario, supervisor cooperante
e supervisor institucional, que exponha a qualidade da pratica destes
profissionais integrando uma cadeia de formacédo onde cada um desempenha
um papel determinante na qualidade da educacéao.

Ao aprofundarmos o0s conceitos e 0s modelos de supervisao,
apercebemo-nos da riqueza e exigéncia desta funcao que auxilia os formandos
na sua ‘transicdo ecologica” (Bronfenbrenner, 1979) para futuros profissionais.
Continuamos a aprofundar as questdes e abordamos as fun¢des do supervisor.

Percebemos que a presenca do supervisor institucional teria, talvez,
influenciado os contextos educativos através das interac¢cdes geradas entre
cooperantes e estagiarios, influindo quica nas aprendizagens dos alunos. De
facto, a relacdo foi pontual e distante, sem conhecimento das praticas

desenvolvidas, sem adequacédo de estratégias de ensino-aprendizagem as
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necessidades do grupo. Podemos afirmar, que existiu um supervisor
institucional ausente, ndo havendo partilha e reflexdo em equipa.

Reconhecemos, que a formacéo dos professores deve assumir-se, cada
vez mais, como uma parceria entre as instituicbes de ensino superior e as
escolas com o propésito de formar profissionais portadores de competéncias
alicercadas em conhecimentos sélidos, capazes de inovar, de trabalhar em
equipa, com sentido critico e reflexivo, de forma a orientar a incerteza e a
complexidade do ensino. Por fim, parece-nos que se deve apostar mais na
cooperacao entre instituicbes superiores e escolas para que 0S respectivos
recursos e dispositivos sejam congruentemente viabilizados nos projectos de
investigacdo, com maior proveito para todos.

Tal como Wengler (1998), também nés acreditamos que uma
comunidade de préatica deve-se pautar por um agregado de aprendentes, que
constroem e “fazem” a gestdo do conhecimento e que, em equipa, partilham os
constrangimentos, as angustias e 0S sucessos que as praticas lhes
proporcionam.

Concluindo, refere-se que um estudo de caso desta natureza tem,
obviamente, as suas limitagbes. As conclusdes a que se chegou tém que ser
lidas no contexto de um estudo interpretativo, realizado por um ndamero limitado
de participantes, embora se baseie em factos muito congruentes e ricos em
pormenores, que poderdo ser ponto de partida para aprofundamento e
mudanca de atitudes face a qualidade que se pretende num acto de supervisdo
pedagogica. No entanto e apesar das reservas levantadas, os resultados
obtidos langcam uma série de questbes de grande potencial para o repensar da
supervisdo e das estratégias utilizadas pelos supervisores homeadamente, 0

supervisor institucional.
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3. Recomendacdes ao estudo

O estudo sugere-nos que a instituicdo de formacdo deveria repensar e
explicitar o papel do supervisor institucional e a sua relagdo com as escolas
cooperantes. Assim sendo, antes do estagio, a escola de formacédo tera
conhecimento do contexto em que o estagio ocorre, as praticas a desenvolver
e as supervisoras cooperantes.

Parece-nos poder sugerir que a instituicdo devera garantir a existéncia de
mais supervisores institucionais experientes e com maior disponibilidade para a
supervisdo pedagdgica. Por disponibilidade, entende-se mais momentos de
encontro e de reflexdo entre todos os intervenientes no processo, a fim de
partilharem saberes e experiéncias, permitindo regular a avaliacdo e eventual

reformulag&o do processo formativo dos estagiarios.

4. Recomendacdao para futuros estudos

Num estudo de caso, em se pretende comparar diferentes niveis de
analise e de intervencdo, consideramos importante proceder a inclusdo de
todos os intervenientes no processo, a saber: a supervisora cooperante, a
estagiaria e o supervisor institucional. Posteriormente, dever-se-4 proceder a
comparacao objectiva e rigorosa entre os dados recolhidos nesta triade. Tal
nao foi possivel no nosso caso, pelo que, para tornar as conclusdes mais
consolidadas deveriamos obter dados mais triangulados. Se pudesse continuar
o presente estudo, caso que ndo se ir4 verificar, seria importante poder
triangular as informagBes obtidas nas entrevistas as trés educadoras-
orientadoras. Dai que qualquer conclusdo do presente estudo deva ser

considerada apenas e s6 na perspectiva das educadoras inquiridas.
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Guiao de Entrevista

Preparacédo para a Entrevista

O guido da entrevista € um instrumento para recolha de informacdes na
forma de texto que serve de base a realizagdo de uma entrevista propriamente
dita. O guido da entrevista, que vou realizar, € constituido por um conjunto de
guestbes semi-abertas destinado a conhecer, um pouco mais, 0s participantes

no estudo.

1. Definicdo do Objectivo da Investigacéo:

O objectivo desta investigacdo consiste em compreender o papel da

supervisao no dia-a-dia do jardim-de-infancia.

2. Objectivos Gerais

e Conhecer/Caracterizar as concepcdes dos participantes no estudo sobre
0 processo de supervisao;

e Perceber quais os papéis do supervisor cooperante, do supervisor
institucional e da ESE;

e Conhecer as dinamicas utilizadas pelos supervisores cooperantes no
processo de supervisdo que se revelam facilitadoras da preparacéo para

a profisséo.

3. Legitimar a Entrevista

Informar os entrevistados do trabalho de investigagao a realizar: “Processos
de supervisdo por parte de educadoras cooperantes: dinamicas emergentes”,
pedir o seu contributo pois, € imprescindivel para o éxito do trabalho, solicitar
autorizacdo para a gravacdo audio da entrevista e agradecer a sua

disponibilidade.
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4. Motivar o Entrevistado

Criar um ambiente agradavel para a realizacdo da entrevista. Solicitar a
cooperacdo da educadoras cooperante e das estagiaria, colocando-as na
situacdo de membros da equipa de investigacdo, embora com estatuto especial
pois, irdo tendo conhecimento do desenrolar do estudo e, no final da
investigacdo ser-lhes-a assegurado o “feedback”. Também é garantida toda a
confidencialidade e anonimato dos entrevistados. Toda a informacdo sera
tratada com o maximo de confidencialidade e serad dada aos entrevistados a
oportunidade de verificarem as afirmacdes logo que haja uma primeira versao

do trabalho escrito.

5. Planeamento da Entrevista:

Identificagc&o dos Entrevistados:

e Trés Supervisoras Cooperantes

Local da Entrevista:

e Jardim de Infancia de um agrupamento de escolas limitrofe

do concelho de Lisboa

Data das Entrevistas
e Entrevistas, no final do ano, lectivo incidindo numa

avaliacdo do processo.

Nomes dos Entrevistados:
e Os entrevistados sdo colegas de trabalho e tém nomes
ficticios: A, B e C.

Duragéo da Entrevista:
e As entrevistas serdo realizadas de acordo com a
disponibilidade dos entrevistados e com a duragéo

aproximada de 30 minutos.
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Entrevista de Caracter Exploratorio aos Supervisores Cooperantes
Identificacao:

1. Nome

2. ldade

3. Profissédo

4. Habilitacdes literarias

5. Curso

6. Anos de profissao

7. Cargo que exerce no jardim-de-infancia

8. Executa outro cargo

9. Costuma receber estagiaria na sala?

10.Ha quanto tempo recebe estagiarias na sala?

Percepcdes do Supervisor Cooperante sobre a supervisdo pedagdgica
1. O gue significa para si a palavra supervisao?
2. Como relaciona a supervisdo com o processo da pratica pedagogica?
3. Considera a supervisdo importante na pratica pedagogica?
4. Enquanto supervisora cooperante, como gere a supervisdo da
estagiaria?
5. De que forma a supervisao € importante para a aprendizagem?
6. A supervisédo condiciona a sua actuagéo?
7. Que experiéncias tem tido de supervisao:
a) Enquanto supervisora?
b) E enquanto supervisionada?

8. Quando a supervisora institucional esta presente, sente-se supervisionada?
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9. Quando o supervisor institucional da indicacdes a estagiaria, como é que se
sente em relacéo a isso?

10. Ja alguma vez, durante a supervisdo, sentiu necessidade de justificar os
acontecimentos ao supervisor institucional?

11. Como faz o processo de supervisao?

12. Como lhe parece que a supervisdo pode ajudar a superar a dificuldade na

pratica pedagogica?

Percepcdes dos papéis do Supervisor Institucional e da ESE
1. O gue pensa do papel do supervisor da ESE?
2. Como tornar a sua actuacdo mais eficaz?
3. Como € que a ESE, enquanto instituicdo, pode melhorar o seu programa
de apoio as praticas pedagogicas?
4. Como é que 0 supervisor cooperante pode ser mais eficiente no seu

trabalho e colaborar melhor no projecto formativo da ESE?

Entrevista Exploratdria ao Supervisor Cooperante

Tema:
e Processos de supervisdo por parte de educadoras
cooperantes: dinamicas emergentes
Titulo:
e Um Processo de supervisdéo no Jardim-de-Infancia -
“Olhares que se Cruzam” — Um Estudo de Caso
Objectivos:

e Conhecer/Caracterizar as concepgodes dos participantes no estudo sobre

0 processo de supervisao
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e Perceber quais os papéis do supervisor cooperante, do supervisor

institucional e da ESE

e Conhecer as praticas utilizadas pelas supervisoras cooperantes no

processo de supervisdo que se revelam facilitadoras da preparacéo para

a profissédo

Designacéo dos Blocos

Objectivos Especificos

Formuléario das Questdes

Bloco A
v Legitimacéo v Legitimar a v' Recordar o tema e 0s
da entrevista objectivos do estudo
entrevista e v Motivar 0 v Pedir o  contributo
motivacao entrevistado imprescindivel do
do entrevistado;
entrevistado v Garantir a
confidencialidade e o
anonimato dos
entrevistados;

v’ Assegurar que toda a
informacado sera tratada
com o0 maximo de
confidencialidade;

v' Solicitar a autorizacao
para a gravacdo audio
da entrevista;

v' Garantir o resultado da
investigacao;

v' Agradecer a sua
disponibilidade.

Bloco B
v’ Identificagdo  do v Recolher dados v Nome
entrevistado sobre a formacéo e v ldade
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(Supervisor situagao profissional v Profissao
Cooperante) do supervisor v HabilitagGes Literarias
cooperante v' Curso

v" Anos de Profisséo

v' Cargo que exerce no
jardim-de-infancia?

v/ Executa outro cargo?

v' Costuma receber
estagiéria na sala?

v . H4& quanto tempo
recebe estagiarias na
sala?

Bloco C
v' Recolher  dados v' Conhecer v" O que significa para si a
sobre as /Caracterizar as palavra supervisdo?
percepcdes do concepcdes dos v' Como relaciona a
supervisor participantes no supervisdo  com o]
cooperante sobre estudo sobre o processo da pratica
supervisao processo de pedagogica?
pedagogica supervisao v' Considera a supervisdo
v' Perceber os papéis importante na prética
do supervisor pedagdgica?
cooperante e v Enquanto  supervisora
supervisionado cooperante, com gere a
v' Conhecer as supervisao da
praticas utilizadas estagiaria?
pelo supervisor v De que forma a
cooperante no supervisao € importante
processo de para a aprendizagem?
supervisao que se v A supervisdo condiciona
revelam a sua actuacao?
facilitadoras da v Que experiéncias tem

preparacdo para a

tido de superviséo:
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profisséo.

- Enquanto supervisor
cooperante?
- E

supervisionada?

enquanto

Quando o0 supervisor
institucional esta
presente, sente-se
supervisionada?
Quando o0 supervisor
institucional da
indicacbes a estagiaria,
como é que se sente
em relacado a isso?

J& alguma vez, durante
a supervisdo, sentiu
necessidade de
justificar
acontecimentos da aula
ao supervisor
institucional?

Como faz o processo de
supervisao?

Como lhe parece que a
supervisao pode ajudar
a dificuldade na pratica

pedagobgica?

Bloco D
v" Recolher dados
sobre os papéis do
supervisor
institucional e da
ESE

v' Perceber o papel/a

actuacao do
supervisor
institucional

v' Compreender a

funcdo da instituicdo
ESE

O que pensa do papel do
supervisor institucional
da ESE?

Como tornar a sua
actuacdo mais eficaz?
Como é que a ESE,

enguanto instituicdo,
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v' Conceber como pode melhorar o seu

aperfeicoar a programa de apoio as
parceria Jardim-de- praticas pedagogicas?
Infancia/ESE v/ Como é gue 0 supervisor

cooperante pode ser
mais eficiente e
colaborar melhor no
projecto formativo da
ESE?
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Entrevista ao Supervisor Cooperante A

Entrevistador: Boa tarde! Obrigada pela sua disponibilidade. Como

sabe estou a fazer uma tese sobre supervisdo, mais concretamente “O

processo de supervisdo na sala do jardim-de-infancia”. E compreender o papel

da supervisao no dia-a-dia do jardim-de-infancia.

Tudo o que aqui dissermos é confidencial, como sabe, mas se depois

quiser alterar alguma questdo ou sentido da resposta esta a vontade para o

fazer.

Podemos comegar...

Entrevistado: Sim.

A

Nome: A

Idade: 43

Profissdo: Educadora de Infancia

Habilitacbes Literarias: Mestrado em Ciéncias da educacéo,
Especializacdo no Ensino Especial, Educadora de Infancia e
Professora do 1.° Ciclo.

. Curso: o curso de educadora e professora na Escola Jodo de Deus,

a especializacdo na Escola Maria Ulrich e o mestrado na

Universidade Nova de Lisbhoa.

6. Anos de Profissao: 20

9.

Cargo gue exerce no jardim-de-infancia: Educadora de Infancia
Titular
Executa outro cargo: Sou membro do Conselho Geral do

Agrupamento.

Costuma receber estagiarios na sua sala?

Costumo, mas noutro ambito, nomeadamente quando estava numa

unidade de ensino estruturado a trabalhar com criangas com

Perturbacdes do Espectro do Autista, recebia estagiarios da FMH.
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10.Ha& quanto tempo recebe estagiarios na sala do Jardim-de-
Infancia?

Este é o primeiro ano desde que lecciono no pré-escolar.

11.0 que significa para si a palavra supervisao?

Significa orientar, sugerir mudancas de atitude, significa apoiar, o que é
posso encontrar mais ai, significa também coordenar esforgcos com a
pessoa ou com quem se faz supervisdo e, no caso em concreto, este
ano também modelar alguns comportamentos e algumas atitudes que

poderdo ser eficazes no contexto de trabalho futuro dessa estagiaria.

12. Como relaciona a supervisdo com 0 processo da pratica
pedagoégica?

Naturalmente, que estando a fazer supervisdo e tendo uma estagiaria
dentro da sala de aula tenho que ter algum cuidado acrescido com o
modelo que forneco. Tenho também a preocupacdo de caso executo
alguma coisa que, normalmente, ndo executaria mas, que numa
situacdo excepgdo aconteca e que considero que ndo é a mais correcta
chamo a atencdo da educadora que esta a fazer o estagio que, de facto,
aquilo aconteceu mas, ndo € suposto acontecer, que ndo € o0 mais
correcto. E, sempre que é possivel, se puder dou o exemplo ou o

modelo correcto.

13. Considera a supervisdo importante na pratica pedagogica?

Para mim, considero que sim, para a estagiaria também. Mas para mim
considero que sim, dependendo também da estagiaria em causa, porque
h& estagiarias que sdo mais enriquecedoras para nos e outras menos
mas, de qualquer forma independentemente da estagiaria nés temos
sempre uma aprendizagem a fazer seja para modelarmos a nossa forma
de estar em funcéo das necessidades da estagiaria seja porque elas nos
trazem noOvVOS recursos e novas propostas que se tornam, algumas
vezes, desafios para melhorarmos as nossas praticas e ajudarmos as

outras pessoas a fazer o mesmo.
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14. Enquanto supervisor cooperante, como gere a supervisdao da
estagiéaria?

Faco planificacbes semanais daquilo que vai ser desenvolvido ao longo
da semana nas quais eu dou o tema ou 0s objectivos que pretendo que
as criancas desenvolvam ao longo dessa semana e na sequéncia disso,
deixo em aberto a possibilidade dela intervir e trazer sugestdes que acho
pertinentes. Depois, se tenho algumas ddvidas ou se sinto que aquilo
ndo vai ser tdo eficaz como ela pensa que iria ser, proponho
alternativas, explico-lhe porqué e procuro que ela consiga acertar iSso
em funcao dos objectivos e das necessidades das criangas que estao na

sala.

15. De que forma a supervisdo é importante para a aprendizagem?
Aprendizagem? (das duas, entrevistador)

Para mim, a supervisdo é importante porque considero que eu faco por
sistema uma grande reflexdo sobre as minhas préaticas. De qualquer
forma a supervisdo torna-se mais importante ainda, porque tenho o
cuidado, como referi ha bocado, de verificar se aquilo 0 que estou a
fornecer como modelo € o mais correcto para que esta futura educadora
possa sair apta a desenvolver um bom trabalho, e portanto tenho uma
aprendizagem acrescida que advém do facto de reflectir e de repensar
com frequéncia aquilo que dei como modelo.

Para ela, para a estagiaria, penso que o facto de estar nesta pratica
com uma educadora que ja tem alguma experiéncia por exemplo no meu
caso em concreto de vinte anos, lhe da, também, a possibilidade de ela
modelar aprendizagens e, a0 mesmo tempo, perceber, se calhar, ela vai
fazer isso, como eu também fiz na minha primeira experiéncia
pedagogica. Perceber aquilo que ndo deseja fazer na pratica dela,
porque ndo concorda com iSso e tem outra postura. Isto, porque eu acho
gue a construcdo pessoal também influencia as praticas pedagogicas,
ou seja, permite perceber aquilo que é util ela guardar e utilizar no seu

contexto de trabalho.
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16. A supervisao condiciona a sua actuagao?

Sim, por um lado. Sim pois, como referi anteriormente, procuro fornecer,
de forma mais sistematica, modelos que considero mais adequados e
também porque quando aceito a estagiaria esse facto, a determinada
altura, retira-me o meu lugar central na sala e na relagdo com as
criangas, pois de outro modo seria dificil para a estagiaria apresentar um
desempenho de progressiva autonomia. Por essa razdo, € natural que
me anule nalgumas circunstancias mudando a minha actuacao, ficando

mais na sombra para permitir a actuagdo da estagiaria.

17. Que experiéncias tem tido de superviséo:

a) Enquanto supervisora?

b) E enquanto supervisionada?

a) Enquanto supervisora, eu ja estive no especial como referi nesse
lugar tive estagiarias a fazer aprendizagens sobre autismo porque eu
trabalhava com criancas com autismo e tinha estagiarias da Faculdade
Motricidade Humana e de outros contextos que vinham aprender a
trabalhar com essas criancas. Portanto ja fiz supervisdo nalgumas
situacBes mas, apenas no ambito da educacéo especial. Como também
dou aulas a adultos e acompanho, as vezes, alguns processos de
desenvolvimento de teses de mestrado ou de monografias acaba por ser
também um processo de supervisdo sendo outra experiéncia diferente
mas que também me traz imensas informacdes e imensas formas de
reflectir sobre outras praticas.

b) Enquanto supervisionada ndao tenho muitas, a ndo ser no ambito de
ter as tais estagiarias ndo estdo a supervisionar-me mas, como estao a
absorver aquilo que eu estou a dar acabam por ficar com 0s meus
modelos. Supervisionada, propriamente, nunca fui porgue no meu
estagio inicial tive essa possibilidade, depois dai para a frente nunca

mais mas isso foi vinte anos e os estagios eram diferentes.
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18. Quando o supervisor institucional estad presente, sente-se
supervisionada?

Talvez sim, pois sdo os modelos que ficam representados pela
estagiaria e isso representa de algum modo uma certa supervisdo da
minha performance e, também, porque fago questao de explicar sempre
0s porqués de determinados comportamentos ou atitudes no contexto

educativo a supervisora institucional.

19. Quando o supervisor institucional d& indicacdes a estagiaria,
como se sente em relacdo a isso?

Por vezes, sinto que também me podem ser Uteis essas informacoes,
noutras situacdes sinto que deveria ter tido conhecimento de quais as
questdes mais prementes a desenvolver com a estagiaria em questao,

mas neste estagio esta segunda situacdo ndo ocorreu.

20. Ja alguma vez, durante a supervisdo, sentiu necessidade de
justificar os acontecimentos ao supervisor institucional?

Sim, com alguma regularidade pois como ela apenas esta presente por
momentos muito curtos, de forma pouco regular e ndo tem
conhecimento do grupo nem das praticas existentes noutras situacoes,

considero que lhe devo fornecer essas explicacdes e fundamentacoes.

21. Como faz o processo de supervisao?
Procurei perceber através da estagiaria o que |lhe era solicitado e
procurei ajustar as minhas ajudas, pois com a supervisora institucional

propriamente os momentos foram muito curtos e poucos.

22. Como lhe parece que a supervisdo pode ajudar a superar a
dificuldade na pratica pedagégica?
Ajuda-nos a ter um retorno das nossas formas de estar e isso é
importante porque, as vezes, ndés agimos e nao temos essa informacao
de retaguarda, por isso, € importante.

Entrevistador — Quer clarificar...
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E importante que possamos ter alguém que nos devolva algumas das
nossas praticas, dos nossos modos de estar e de ensinar para que
possamos reflectir e refazer ou renovar atitudes e praticas pedagogicas

sob pena de cristalizarmos comportamentos e ndo nos actualizarmos.

23. O que pensa do papel do supervisor da ESE?

Penso que é importante especialmente se se tiver de considerar a lista
de competéncias que as estagiarias devem desenvolver para cumprir 0s
requisitos contemplados na sua avaliagdo. Nesse sentido, deve estar
presente regularmente nos locais de estagio.

24.Como tornar a actuacdo do supervisor institucional mais eficaz?
Procurando que esta possa estar mais ciente das realidades nas quais
0s estagios ocorrem e efectuando mais trocas e de forma mais

regulares.

25.Como é que a ESE, enquanto instituicdo, pode melhorar o seu
programa de apoio as préaticas pedagdgicas?

Estando mais proxima das novas realidades escolares e procurando

aproximar os itens que lecciona dos que sdo necessarios nas realidades

educativas.

26.Como é que o supervisor cooperante pode ser mais eficiente no
seu trabalho e colaborar melhor no projecto formativo da ESE?
Tendo um suporte mais sistematico da parte da supervisora institucional
da estagiaria suporte esse, que proporcione uma maior proximidade aos
requisitos exigidos pela ESE as alunas no seu estagio. E ainda uma

organizacao que contemple mais encontros e regularidade de trocas.
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Entrevista ao Supervisor Cooperante B

Entrevistador: Boa tarde! Obrigada pela sua disponibilidade. Como
sabe, estou a fazer uma tese sobre supervisdo mais concretamente “O
processo de supervisdo na sala do jardim-de-infancia”. E compreender o papel
da supervisao no dia-a-dia do jardim-de-infancia.

Tudo o que aqui dissermos é confidencial, como sabe, mas se depois
quiser alterar alguma questdo ou sentido da resposta esta a vontade para o
fazer.

Podemos comecar?

Entrevistado: Sim.

1. Nome: B

2. ldade: 45

3. Profissdo: Educadora de Infancia

4. Habilitacdes Literarias: Licenciatura no Ensino Especial

5. Curso: Curso de Educadora de Infancia e a Licenciatura em Ensino
Especial. Formacao inicial — Magistério Primario de Lisboa e a licenciatura na
ESE Maria Ulrich.

6. Anos de Profisséo: 20

7. Cargo que exerce no jardim-de-infancia: Educadora Titular de Grupo

8. Exerce outro cargo: N&o

9. Costuma ter estagiaria na sala?

Sim, tenho tido alguns anos ao longo do meu trabalho. Tenho tido algumas.

10. H& quanto tempo recebe estagiarios na sua sala?
Desde que comecei a trabalhar mas nao tem sido todos os anos, portanto...

tem sido pontualmente. No ano passado, tive uma ndo neste jardim-de-
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infancia, em outro. Ja nao tinha ha bastante tempo. Tenho tido pontualmente,

nao seguidamente.

11. O que significa para si a palavra supervisao?

Eu penso que a supervisdo € orientar, motivar, promover a reflexdo critica, a
avaliacao, a reformulacédo de uma atitude de cooperagcdo com os profissionais
portanto... com outras pessoas que trabalham na mesma instituicdo. No fundo,
tem como objectivo o desenvolvimento pessoal e profissional do trabalhador,
da pessoa do trabalhador. Eu falo aqui, de uma maneira geral, de supervisao.

N&o estou a pensar ja em pedagogia.

12. Como relaciona a supervisdo com o processo da préatica pedagdgica?

Para mim, a supervisao pedagdgica € tudo aquilo que falei anteriormente, em
que o supervisor, normalmente devera ser um professor, que em principio
devera ser mais experiente e mais formado, que orienta outro professor ou
futuro professor, no caso dos estagiarios, no seu desenvolvimento humano e
profissional. Portanto, permite que ele reforce uma regulacdo dos processos de
ensino aprendizagem. Tem como pratica uma reflexdo conjunta dos aspectos
gue se vao observando para ultrapassar as dificuldades que se vao sentindo ao

longo da pratica pedagdgica.

13. Considera a supervisao importante na pratica pedagogica?

Sim muito, claro. Isto da forma como eu a sinto. Ndo é... se a supervisao for
baseada numa relacdo honesta e directa entre supervisor, em que ele da as
suas opinides, as suas criticas construtivas, faz perguntas e ouve o professor
sim, dessa forma eu acho que a supervisdo faz sentido. Se ela ajudar a
reflexdo e a analise da nossa prética, do nosso trabalho de forma a nés o
pudermos melhorar através do exercicio de reflexdo/ accéo /reflexdo e de uma
forma continua. Eu ndo acho que... a supervisdo nao € uma coisa que se
possa exercer agora, no momento, e que depois ndo se dé continuidade. No
fundo, o processo que se esta a usar na avaliacdo de desempenho dos

professores, esta erradissimo.
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14. Enquanto supervisor cooperante, como gere a supervisdao da
estagiéaria?

O estagio, para mim, é uma componente fundamental do processo de
formacdo do aluno estagiario porque a formacdo tedrica nas escolas é
importante, mas é no estagio que o estagiario se confronta com a realidade. Eu
sinto que tenho aqui um papel muito importante ndo s6 como modelo de
aprendizagem mas também como orientador da pratica do estagiario. Portanto,
um dos meus objectivos em relacdo ao estagiario € ajuda-lo a aplicar o
conhecimento tedrico que ele tem, que ja construiu ou que esté a construir e a
encontrar solucbes adequadas aos problemas que véo surgindo e com o0s
quais ele se vai deparando. Procuro estabelecer com o estagiario uma relacao
de partilha de informacdes, procurando negociar com ele uma forma de
actuacdo estabelecendo critérios, antecipadamente. Também faco sugestbes
para resolucdo dos problemas, mas também me preocupo que ele desenvolva

a autonomia pessoal durante o estagio.

15. De que forma a superviséo é importante para a aprendizagem?

A supervisdo € importante para aprendizagem porque proporciona uma
reflexdo séria, consistente e contextualizada da préatica pedagégica. Pode
contribuir para a compreensdo dos fendmenos educativos e garantir também
que as aprendizagens se realizem com qualidade, tanto dos professores
supervisionados como dos alunos com quem esse professor trabalha. Portanto,
através de uma reflexdo, a supervisdo promove uma auto-formacao porque nos
somos motivados a pensar sobre as coisas, a procurar 0 nosso proprio
crescimento desenvolvendo em nés uma capacidade de identificacdo dos
nossos problemas. O facto de termos a oportunidade de poder reflectir com
alguém a nossa pratica permite-nos também afastarmo-nos um pouco dela,
identificar, com mais facilidade, essa mesma pratica e aprofundar os

conhecimentos que advém dela.

16. A supervisédo condiciona a sua actuagéo?
Sim, claro se for realizado da forma que eu ja referi. Ela promove em mim uma
reflexdo sobre a minha pratica, portanto promove 0 meu crescimento, a

necessidade de melhoria e a minha mudanca.
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17. Que experiéncias tem tido de superviséo:

a) Enquanto supervisora?

b) E enquanto supervisionada?
a) Enquanto supervisora, unicamente em relacdo aos alunos estagiarios em
conclusdo de curso ou néo, pois tenho tido alguns estagidrios que ndo estédo
em conclusao de curso mas sim no 1.° ano ou 2.° ano. Com eles, tento ser
reflexiva. Tento também ser reflexiva com as assistentes operacionais com
quem trabalho, ndo sei se isso podera ser... (também é uma maneira de
supervisionar - entrevistador). Elas sdo mais um elemento do grupo e tento
envolvé-las na dindmica dos grupos dando-lhes também responsabilidade e
ajudando-as a melhorar as suas atitudes e actuacbes com as criancas com
guem nods trabalhamos. Penso que é nestes dois contextos que acho posso ter
um papel importante.
b) E enquanto supervisionada, na minha formagéo inicial... eu tive o privilégio
de fazer formacdo no Magistério de Lisboa com professores ja com uma
experiéncia profissional muito grande que me abriram portas para esta “leitura”
da pedagogia, que me ajudaram... ndo foram sé eles porque a minha formacéo
pessoal também foi muito importante, mas que me ajudaram a abrir portas para
esta maneira de estar em relacdo a educacao. Depois tive outras experiéncias,
gue nao considero muito positivas, uma em que a pessoa que supostamente
faria a supervisdo era muito autoritaria portanto, estando a sua actuacao longe
da forma como eu referi que devia ser o processo de supervisdo. Outras duas
experiéncias muito interessantes, em trabalhos de projecto, com pessoas... isto
apos a minha formacdo inicial, com pessoas ja com uma grande experiéncia a
nivel da pratica pedagdgica, mas com uma abertura enorme a novidade e um
respeito muito grande por qualquer profissional com quem se relacionassem.
Eu, recém formada, sem saber nada, era ouvida... as minhas ideias eram tidas
em conta e foi muito positivo para mim esse inicio de carreira profissional (ja
reflectiam em conjunto, faziam supervisdo, a postura das pessoas -
entrevistador).
Esse grupo de pessoas eram 0s professores responsaveis pelo projecto e nos
faziamos reunibes semanalmente, para reflectir sobre o trabalho que

estavamos a realizar, eu estava no campo... em campo com 0s meninos e fui
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muito, muito respeitada (foi uma experiéncia Unica e marcante para o futuro —

entrevistador).

18. Quando o supervisor institucional esta presente na sala, sente-se
supervisionada?

Eu acho que as supervisoras institucionais ndo tém tido um papel de
supervisora. Elas surgem, aparecem, vao fazendo uns apontamentos sobre a
pratica das alunas. Tém reflectido pouco connosco, supervisoras cooperantes,
sobre essa pratica e portanto, eu ndo me sinto supervisionada... de todo.
Agora, penso que a supervisora institucional devera ser uma pessoa que nos
procura, que nos ajuda a pensar, que nos poderd ajudar a analisar algumas
guestdes que decorrem no seio do grupo, a clarificar vivéncias. Até agora, ndo

sinto e nunca senti que realizassem supervisao, o que é pena.

19. Quando o supervisor institucional da indicacdes a estagiaria, como €&
gue se sente em relagdo a isso?

E como eu ja referi, anteriormente, a supervisora institucional nunca deu
sugestdes a estagiaria, a minha frente. A supervisora institucional devia vir com
frequéncia, devia acompanhar o grupo, devia reflectir, no final da manha das

suas visitas, connosco. Devia ser mais um elemento na equipa.

20. J4 alguma vez, durante a supervisao, sentiu necessidade de justificar
0s acontecimentos da aula ao supervisor institucional?

N&o. Nunca surgiu essa necessidade porque a supervisora institucional vem
muito pouco ao Jl e ela propria ndo mostra necessidade de perceber o que se
passa em conjunto comigo... Vem pouco.

Deixe-me dizer uma coisa em relacao a isto: se, de facto, fosse um processo
de supervisdo seria até muito interessante conversar e reflectir sobre os
acontecimentos. Nao € justificar, € expor, é partilhar, perceber onde estdo os

erros e onde podemos melhorar.

21. Como faz o processo de supervisao?
Deixe-me ver se me consigo explicar em relacdo a isso. Eu acho que ha

diferentes maneiras de ... se eu poder considerar que faco supervisdo porque
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...(quando faz reflexdo, quando faz partilha esta a mudar as praticas, as suas
atitudes, estd a fazer supervisdo — entrevistador). Eu acho que sou uma pessoa
reflexiva na minha relacdo com a pratica pedagodgica, envolvendo as pessoas
gue me rodeiam. Isso pode acontecer de uma forma espontanea, no momento
em relacdo a algum acontecimento, vivéncia do grupo ou, muitas vezes, de
uma forma mais planificada. Se a estagiaria considera que ndo esta a
conseguir resolver uma questdo com as criancas, eu planifico com ela a
vivéncia de um momento onde se possa observacdo essa dificuldade para
depois podermos reflectir sobre ela e melhorar a actuagcéo da estagiaria. Ouco
muito o formando sobre o que aconteceu e as ideias dele. Exponho as minhas
ideias sobre o que fui observando e reflectimos em conjunto sobre os
acontecimentos, de forma a reformular estratégias e actuagfes junto do grupo

com o qual trabalhamos.

22. Como lhe parece que a supervisdo pode ajudar a superar as
dificuldades na pratica pedagogica?

A supervisdo... proporcionando uma reflexdo, uma resolugdo e uma melhoria
das praticas, ela vai ajudar a superar as dificuldades. A supervisdo permite
olhar para as coisas de uma forma planeada e reflectir sobre elas de uma
forma organizada, estruturada e isso permite um crescimento, uma capacidade

de resolver as situagdes e as dificuldades. Penso eu! E o que eu sinto.

23. O que pensa do papel do supervisor da ESE?

Como ja referi, devia ser mais presente. Devia ter um conhecimento maior do
trabalho que se vai desenvolvendo aqui, no centro de estagio. Isto porque o
trabalho das estagiarias ndo é s6 aquilo que se vé, mas aquilo que se vive no
dia-a-dia e isso acaba por ser até muito mais importante do que o que se Vé.
Aquilo que se vé pode, erradamente, até nem ter sido muito vivenciado pelas
criangas. Ha aspectos da relacdo pedagogica que podem parecer que nao tém
importancia e que influenciam imenso a formagéo do futuro educador. Eu acho
gue a supervisora institucional devia estar mais presente e ser mais reflexiva.
Uma das coisas que me fez muita confusdo foi a supervisora institucional
sentar-se numa cadeira com um papel e uma caneta na mao, longe do grupo e

nao se envolvendo com o mesmo, para mim foi muito estranho. Houve muito
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pouco envolvimento. Ela teve um conhecimento muito pequeno do grupo e do

trabalho da estagiaria. Como é possivel ela avaliar a préatica da estagiaria?!.

24. Como tornar a sua actuacao mais eficaz?

Para o futuro supervisor institucional?

Eu acho, que devia haver um trabalho prévio, com os educadores que recebem
oS estagiarios. Tem que haver um conhecimento dos supervisores
institucionais. Os supervisores institucionais tém que saber para que local os
estagiarios vém. Como o0s educadores realizam o seu trabalho, como
desenvolvem. Quais séo as prioridades pedagdgicas dos educadores. Tem de
haver um contacto muito mais proximo entre a ESE e os centros de estagio,
nao faz sentido que ndo seja assim. Também seria importante organizar
encontros na ESE de reflexdo sobre determinadas questdes onde os
supervisores cooperantes possam partilhar com outros supervisores
cooperantes determinados assuntos que gostariam de reflectir (em conjunto,
porque uma partilha de praticas € muito mais enriquecedora - entrevistador).

Promover um conhecimento estreito entre a ESE e o jardim-de-infancia.

25. Como é que a ESE, enquanto instituicdo, pode melhorar o seu
programa de apoio as praticas pedagogicas?

No fundo, foi o que acabei de referir. A ESE preocupar-se em criar momentos
de encontro e de reflexdo das pessoas que recebem estagiarios. Ha aspectos
gue sao igualmente importantes, por exemplo, a forma como se esta e como se
€ com 0Ss meninos. A supervisora institucional tem de estar atenta a essas
pequenas particularidades da relacdo pedagdgica. Eu, com a minha estagiaria,
tento fazer essa reflexdo, mas depois sao pouco partilhadas com a supervisora
institucional e com a ESE porque o objectivo da supervisora institucional ndo

tem sido esse.

Qual é entdo o objectivo do supervisor institucional?

Como ja referi, deveria ser o de promover momentos de reflexdo sobre o
observado com todos os adultos implicados, pelo menos, em cada uma das
suas visitas aos centros de estagio, mas ndo tem sido assim! Este ano, por

exemplo, a supervisora institucional colocou-se numa atitude de mero
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observador, registando aspectos da pratica da estagiaria que depois nao
partilhou com a educadora. Desta forma, ndo teve com a educadora e
estagiaria, em conjunto, uma atitude reflexiva sobre o que observou e por isso
houve muitos aspectos que ndo compreendeu, de certeza. Como € que

possivel avaliar sem reflectir com todas as partes envolvidas?!

26. Como € que o supervisor cooperante pode ser mais eficiente no seu
trabalho e colaborar melhor no projecto formativo da ESE?

Estad relacionada com o que acabei de focar. Entdo, colaborando na
“construcao da ponte” de partilha de praticas entre o centro de estagio e a ESE
para que se perceba, realmente, como se trabalha em ambas as partes.

Antes de finalizarmos, queria dizer que eu tenho esta necessidade de procura e
de reflexdo sobre o meu trabalho mas, muitas vezes, no dia-a-dia, esque¢co-me
de pensar na esséncia dos conceitos e o facto de existirem encontros como
esta entrevista ajuda-me a pensar melhor sobre essas ideias.

Muito obrigado.
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Entrevista ao Supervisor Cooperante C

Entrevistador: Boa tarde! Obrigada pela sua disponibilidade. Como
sabe estou a fazer uma tese sobre supervisdo, mais concretamente “O
processo de supervisdo na sala do jardim-de-infancia”. E compreender o papel
da supervisao no dia-a-dia do jardim-de-infancia.

Tudo o que aqui dissermos é confidencial, como sabe mas, se depois
quiser alterar alguma questdo ou sentido da resposta estd a vontade para o
fazer.

Podemos comegar...

Entrevistado: Sim.

1. Nome: C

2. ldade: 54

3. Profissdo: Educadora de infancia

4. Habilitacdes Literarias: licenciatura e frequéncia de mestrado.

5. Curso: Curso de Educadora pelo Método Jodo de Deus. Especializagdo no
Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira. Complemento de Formag&o na ESE
e frequéncia de Mestrado em Supervisao.

6. Anos de Profissdo: 32 (28 anos de ensino especial e 4 no regular).

7.Cargo que exerce no jardim-de-infancia: titular de turma

8. Executa outro cargo: Coordenadora de Estabelecimento

9. Costuma ter estagiarios na sala?

Sim.

10.H& quanto tempo recebe estagiarios na sua sala?

Ha 3 anos.

11.0 que significa para si a palavra superviséo?
A supervisdo, para mim, pode ter varios sentidos. Tenho aprendido o conceito
de supervisdo de varias maneiras mas aguele que mais me agradou é aquele

que eu aprendi com as leituras da Isabel Alarcdo em que a supervisdo é um
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processo pelo qual um professor mais experiente orienta o outro no seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

12. Como relaciona a supervisdo com o processo da préatica pedagdgica?

Eu penso que a supervisdo nos ajuda a analisar a pratica a interpretar, a
observar o que nés fazemos bem ou fazemos mal, ajuda-nos a analisar e a
reflectir neste processo todo, como é que nés vamos melhorar a nossa pratica
de que modo é que podemos utilizar outras estratégias, etc. E um processo em
que aprendemos também a ensinar, aprender a aprender mas também é o
aprender a ensinar e € um processo que nos ajuda também a desenvolver uma

série de competéncias.

13.Considera a supervisdo importante na pratica pedagogica?

Considero muito importante. A prética pedagdgica tem sido sempre
considerada como a componente mais valorizada na formacdo dos
professores. A supervisdo € extremamente importante para mudarmos as
nossas préaticas, como disse anteriormente, para analisarmos, reflectirmos e
avaliarmos a nossa préatica. Através da supervisdo podemos melhorar a
qualidade do nosso ensino. A supervisdo, para mim, também tem caracter

formativo, na medida em que orienta a pratica pedagogica.

14. Enquanto supervisor cooperante, como gere a supervisdo da
estagiaria?

A primeira coisa que faco e que pretendo transmitir € que se crie entre nés um
clima securizante, que ela se sinta bem e que perceba que eu ndo estou a
avaliad-la. Eu estou ali para colaborar para Ihe servir de modelo ou a ser o
“andaime” no sentido de ajuda-la a fazer a sua caminhada e aprendizagem
com tranquilidade e seguranca e néo para lhe causar problemas. Eu costumo
dizer as estagiarias quando estdo comigo que eu pretendo que, 0 pouco tempo
gue estdo no estagio, saiam a pensar que apesar das dificuldades que se nos
deparam pela frente, ha sempre maneiras para resolver e ultrapassar estas
dificuldades. Quero que saia a pensar que € capaz de fazer e se ndo conseguir
hoje, amanha sera melhor e provavelmente vai conseguir resolver porque a

supervisao ajuda-nos a resolver uma série de problemas. Planificamos as
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duas, analisamos o que correu bem ou mal e avalio com ela mas, sobretudo
tento, criar um bom ambiente de troca de experiéncia e partiiha de

conhecimentos.

15. De que forma a supervisdo é importante para a aprendizagem?

E importante porque nés com a supervisdo desenvolvemos 0 NOSSO Processo
de aprendizagem, resolvemos problemas. Somos obrigadas a parar, a analisar,
a perceber porque as coisas estdo a acontecer duma maneira quando nés
queremos que aconteca de outra. Aprende-se também! Obriga-nos a
pesquisar, ir a procura de outras informacdes, obriga-nos a ler que € uma coisa
gue as vezes nos ndo fazemos muito. A supervisdo € um mundo muito vasto,
nao é facil e obriga-nos realmente, a olharmos para a nossa pratica a pensar e
repensar e mudar. A supervisdo visa um conjunto de conhecimentos e
instrumentos que permitem a reflexdo, coordenagdo e orientagdo das
actividades pedagdgicas. Na minha formacdo inicial ndo se falava nestas
guestbes e, portanto, o ensino era muito rotineiro. Com a supervisdo o
ensino/aprendizagem é visto de outro prisma e da-nos outra maneira de estar,
0 que nos tem ajudado muito, principalmente, nesta altura de grandes

mudancas nas escolas, a repensar as nossas praticas.

16. A supervisédo condiciona a sua actuagao?

Sim, de alguma maneira. Penso que sim. Eu sinto que de h& uns anos a esta
parte, desde que eu fui mais sensibilizada para as questdes de supervisao
pedagogica, eu comecei a ver realmente esta questdo de outra maneira. Acho
isto muito mais agradavel. Acho que um bom processo de supervisdo pode
fazer a diferenca no nosso processo de ensino e na aprendizagem e, portanto,
acho que a supervisao, como processo formativo, que € aquele onde eu melhor
me enquadro, ajuda um profissional a ser um melhor profissional e orienta

outros a sé-lo, por todos 0s motivos que eu ja apresentei anteriormente.
17. Que experiéncias tem tido de superviséo:

a) Enquanto supervisora?

b) E enquanto supervisionada?
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a) Enquanto supervisora, este é o terceiro ano que estou a exercer esta funcéo
e tem sido uma experiéncia positiva. As estagiarias tém sido diferentes com as
suas caracteristicas proprias, mas eu tenho tentado manter o mesmo modelo,
alids o primeiro ano que eu exerci o cargo de supervisdo ainda ndo me tinha
debrucado sobre as questdes da supervisdo e tive alguns constrangimentos
mas, felizmente, a estagiaria era uma excelente estagiaria e portanto nos as
duas partilhdmos muita coisa, muitos conhecimentos e muita experiéncia e isso
foi um ano excelente para ambas. Depois, ja com a formacdo que fui tendo
sobre supervisdo, eu fiquei mais esclarecida, percebi melhor como funciona
todo este processo fiz inclusivamente, um exercicio de supervisdo que gostei e
gue pude realmente avaliar as mais-valias que ndés retiramos. Este ano, ja me
debrucei de outra maneira, jA me senti mais segura, ja pude agir de outra
maneira, jA consegui dar uma outra orientacdo a estagiaria mas tem sido
extremamente positivo e tenho estado a gostar muito.

b) Enquanto supervisionada, eu ndo fui muitas vezes supervisionada. Tive uma
avaliacdo do desempenho o0 ano passado que me trouxe um certo stress. Acho
que deve ter trazido a todas as que foram observadas! Tive que fazer um
esforco, alterei a minha atitude. E a minha estratégia na sala, tendo atencéo
gue estava a ser avaliada para uma nota mas também, permitiu perceber que a
avaliacdo nao deveria ser isto. Se a avaliagdo do desempenho seguisse um
processo de supervisdo pedagdgica, como eu aprendi, acho que seria muito
mais Gtil, mais importante e dar-nos-ia a possibilidade de aprender muito mais.
Pode funcionar também como uma avaliagdo, mas seria uma avaliacéo
diferente a decorrer durante um ano ou durante um periodo mais largo mas nao

teria aquele estigma avaliativo.

18. Quando o supervisor institucional estd presente na sala, sente-se
supervisionada?

Eu, neste aspecto, ndo sei se vou responder a sua pergunta. Eu, nestes trés
anos, tive a experiéncia de duas supervisoras institucionais e, portanto, sempre
me dei muito bem com qualquer uma delas. Eu ndo me senti supervisionada,
porque as supervisoras institucionais permaneceram no Jl tdo pouco tempo e

nem vieram tantas vezes ao J.I. para fazerem esse tipo de avaliacao.
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Realmente, eu ndo me senti supervisionada com estas duas supervisoras

institucionais.

19. Quando o supervisor institucional da indicacdes a estagiaria, como €&
gue se sente em relagdo a isso?

Nunca aconteceu. Ndo me lembro de ter acontecido na minha frente, alias, eu
nao tive nenhuma reunido junto com a supervisora institucional e a estagiaria a
nao ser uma reunido de avaliacdo em que, realmente, nés estivemos as trés
presentes mas, nessa altura, eu j4 tinha feito a avaliacdo a estagiaria e,
portanto, foi mais ou menos participar. Dizer o que considerava ter sido o
estagio, como tinha corrido, quais as areas fortes e fracas, o que precisaria de
melhorar. A estagiaria fez a sua autoavaliacdo e a supervisora institucional
pouco mais disse. Eu penso que deveria haver outro tipo de trabalho. Eu sei
que a escola tem muitas estagiarias e, provavelmente, poucas supervisoras
institucionais. Eu acho que uma supervisora institucional deveria ter menos
estagiarias para poderem fazer um trabalho diferente. Acho que deveria haver

aqui outro tipo de tutoria da parte da escola.

20. Ja alguma vez, durante a supervisao, sentiu necessidade de justificar
0s acontecimentos da aula ao supervisor institucional?

Nem sempre. Para eu justificar a uma pessoa que nos aparece sem ter havido
uma reunido prévia de como é que nés funcionamos ou ndo funcionamos, o
gue é que planedmos ndo pode chegar aqui também e perguntar o que é que
estd a acontecer. Ela ndo tem nenhuma planificacdo prévia. Nos ... aqui, o
jardim-de-infancia somos muito dinamico, exige uma grande flexibilidade no
trabalho e, portanto, a supervisora institucional chega, as estagiarias nem
sempre sabem que ela chega mas, mesmo que soubessem, isso até este ano,
tinhamos planeado umas actividades e devido as circunstancias aconteceram
outras. Portanto, que eu me lembro, nunca tive que lhe dar satisfacbes ou

justificar porque foi muito pouco tempo.

21. Como faz o processo de supervisao?
O ano passado, como disse, treinei um exercicio de supervisdo clinica e

portanto aproveitei para exercitar e para perceber como é que era. Fiz trés
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ciclos com a estagiaria e aproveitamos exactamente para fazermos depois a
avaliacdo do trabalho. Este ano ndo fiz de uma maneira sistemética, mas
escolhemos as actividades a observar. Fizemos a planificacdo em conjunto,
como se fosse um ciclo de supervisdo, depois observei a aula, eu tirei notas
discutimos o que tinha corrido bem, o que tinha corrido mal, houve situacdes
em que ndo correram tdo bem, analisamos esses momentos, decidimos que
ela deveria voltar a fazer para melhorar e faziamos sempre a avaliacdo. Houve
sempre este trabalho de orientacédo, de feedback. Houve alturas em que lhe
disse que seria eu a desenvolver a actividade para ela observar e podermos
analisar no final. Utilizo, por vezes, esta estratégia, sirvo de modelo, para
verem como se podem resolver determinadas situacdes, por exemplo, as
transicbes entre as areas. Este ano aconteceu uma coisa muito gira. NOs
tinhamos combinado que naquela semana ela iria desenvolver a parte da
manha, fazer o acolhimento. Eu percebi que ela ndo estava a conseguir fazer a
transicao, dei-lhe uma ajuda e ambas resolvemos a situagéo. Figuei satisfeita

porque ela reconheceu a dificuldade agradeceu a ajuda.

Entrevistador - Durante a actividade se ela nédo estiver a fazer de forma
correcta chama-a a ateng¢éo?
Sim, as vezes faco. Chamo a atencado e pergunto se quer ajuda. Se ela quiser

dou-lhe uma ajuda e depois “passo” para ela.

22. Como lhe parece que a supervisdo pode ajudar a superar as
dificuldades na pratica pedagogica?

A supervisdo ajuda-nos, orienta-nos, faz-nos pensar/reflectir. E importante uma
pessoa a ver-nos porque quando estamos na situacdo nem sempre nos
apercebemos do que esta a acontecer e quem esta de fora tem um outro olhar
sobre o0 acontecimento e pode-nos ajudar a pensar, a reflectir e a melhorar as
nossas praticas. Na supervisdo, havendo um modelo, ou um professor com
mais experiéncia também nos ajuda. As vezes, o espelho, de que tanto se fala,
também nos ajuda porque ao ver a estagiaria apercebemo-nos que também
cometemos erros. Ha que estar atenta e reflectir. A superviséo e a reflexdo sao

elementos de extrema importancia para a melhoria das praticas.
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23. O que pensa do papel do supervisor da ESE?

SO tenho experiéncia de duas supervisoras institucionais. Ndo me refiro a
pessoa em si, mas acho que a tutoria da ESE poderia talvez repensar, ter um
papel diferente. Os estagios deveriam ter uma duracdo maior, deveria haver
mais articulacdo entre a instituicdo e nds, as supervisoras cooperantes, haver
reunides entre as supervisoras cooperantes, a supervisora institucional e a
estagiaria porque acho que, neste momento, € muito pouco. Elas s6 ca estéo
quatro meses, ja ouvi dizer que ainda vai ser pior, depois a supervisora
institucional vem poucas vezes e, quando vem, tem muito pouco tempo para
estar com cada uma de nés e portanto ndo me parece que seja o melhor
porque nds cooperantes temos muito a aprender com uma boa tutoria.
Também h& um enriqguecimento de saberes e aprendizagem. Ha muitas
dificuldades que nos aparecem pela frente na escola, na propria sala de aula.
Havendo um trabalho de maior articulacdo, também nds supervisoras
cooperantes desenvolveriamos mais competéncias para orientar melhorar a

estagiaria.

24. Como tornar a sua actuagcao mais eficaz?

Haver uma maior articulacdo, uma parceria entre a ESE e o jardim-de-infancia.
Também a supervisora institucional deveria ter mais experiéncia, ndo € que
toda a gente com experiéncia € uma boa supervisora institucional as vezes, ha
pessoas que ndo tém tanta experiéncia e que tém outra maneira de estar mas,
por mim falo quando comecei a trabalhar tinha muito pouca experiéncia e, ao
longo da minha vida, fui ganhando experiéncia e conhecimentos.

Uma supervisora institucional para fazer esta articulacdo entre a escola e as
cooperantes deve ser uma pessoa ja com alguma maturidade, experiéncia no
ramo, ter estado no terreno, € extremamente importante. Uma maior

articulacao seria o ideal.

25. Como é que a ESE, enquanto instituicdo, pode melhorar o seu
programa de apoio as praticas pedagogicas?

Uma parceria com os jardins-de-infancia, com os agrupamentos, reunidoes entre
a escola e as supervisoras cooperantes. Eu acho que era bom porque todos

ganhavam. Eu sinto falta de conhecimentos na area da metodologia de

144



projecto, que € muito importante, e, como eu deve haver muitas colegas que
ndo dominam. Porque ndo dar formacdo as supervisoras cooperantes nesta
area para nos depois podermos articular melhor com as estagiarias? Participar
em projectos de investigacdo-ac¢ao aqui em contexto das escolas porgque isso
sé traria beneficio para o sistema de tutorias. Acho que seria importante,
porque nas Ultimas leituras que tenho feito, fala-se muito de tutorias, o trabalho
de equipa e a articulacdo do ensino superior com as escolas. Provavelmente, é

para ai que a ESE vai caminhar.

26. Como € que o supervisor cooperante pode ser mais eficiente no seu
trabalho e colaborar melhor no projecto formativo da ESE?

Tentando articular, fazendo formacéo, integrar alguns trabalhos de projecto,
fazer investigacdo-accao que é tdo falado.

A ESE ndo foi a minha escola de base, fiz |a 0 meu complemento de formacéo
e optei por fazer la o mestrado exactamente porque eu acho que a escola
possui um excelente corpo docente e uma componente pratica extremamente
importante. Penso que, neste momento, € a Unica instituicdo superior que nos
podera, a nos professores, acompanhar e apoiar no nosso desenvolvimento

pessoal e profissional.
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1.2 Fase da Analise de Contetudo — Transformacdo UR em INDICADORES Entrevista A

UNIDADES DE REGISTO

INDICADORES

N° UR

Costumo, mas noutro ambito, nomeadamente quando estava
numa unidade de ensino estruturado a trabalhar com criancas
com Perturbacbes do Espectro do Autista, recebia estagiarios da
FMH (Anexo 3, p.122).

Enquanto supervisora, eu ja estive no especial como referi nesse
lugar tive estagiarias a fazer aprendizagens sobre autismo porque
eu trabalhava com criangas com autismo e tinha estagiarias da
Faculdade Motricidade Humana e de outros contextos que
vinham aprender a trabalhar com essas criancas. Portanto ja fiz
supervisdo nalgumas situacdes mas, apenas no ambito da
educacao especial (Anexo 3, p.125).

Tenho experiéncia de cooperacdo em estagios no ambito da
educacao especial

Como também dou aulas a adultos e acompanho, as vezes,
alguns processos de desenvolvimento de teses de mestrado ou
de monografias acaba por ser também um processo de
supervisdo sendo outra experiéncia diferente mas que também
me traz imensas informagdes e imensas formas de reflectir sobre
outras préticas (Anexo 3, p.125).

Tenho experiéncia de orientacdo de teses e monografias, que é
outra forma de superviséo

Este é o primeiro ano desde que lecciono no pré-escolar (Anexo
3, p.123).

E o primeiro ano que sou cooperante no ambito da educacao pré-
escolar

Significa orientar, (...) (Anexo 3, p.123).

Supervisdo implica orientacéo

(...) sugerir mudancas de atitude (...)(Anexo 3, p.123).

Supervisao significa sugerir mudancas de atitude

(...) significa apoiar, o que € posso encontrar mais ai (Anexo 3,
p.123).

Supervisao é apoiar

(...) significa também coordenar esforcos com a pessoa ou com
quem se faz supervisdo (Anexo 3, p.123).

Supervisado é colaboracao

(...) e, no caso em concreto, este ano também modelar alguns
comportamentos e algumas atitudes que poderéo ser eficazes no
contexto de trabalho futuro dessa estagiaria (Anexo 3, p.123).

7

Supervisdo é a modelacdo de comportamentos e atitudes
profissionais eficazes

Naturalmente, que estando a fazer supervisdo e tendo uma
estagiaria dentro da sala de aula tenho que ter algum cuidado

Na supervisdo fornecemos modelos consideramos

adequados

que
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acrescido com o0 modelo que fornego (Anexo 3, p.123).

E, sempre que é possivel, se puder dou o exemplo ou o modelo
correcto (Anexo 3, p.123).

Para ela, para a estagiaria, penso que o facto de estar nesta
pratica com uma educadora que ja tem alguma experiéncia por
exemplo no meu caso em concreto de vinte anos, lhe da,/
também, a possibilidade de ela modelar aprendizagens e, ao
mesmo tempo, perceber, se calhar, ela vai fazer isso, como eu
também fiz na minha primeira experiéncia pedagogica (Anexo 3,
p.124).

Sim, por um lado. Sim pois, como referi anteriormente, procuro
fornecer, de forma mais sistematica, modelos que considero mais
adequados (Anexo 3, p.125).

a nao ser no ambito de ter as tais estagiarias ndo estdo a
supervisionar-me mas, como estdo a absorver aquilo que eu
estou a dar acabam por ficar com os meus modelos (Anexo 3,
p.125).

Tenho também a preocupacdo de caso executo alguma coisa
que, normalmente, ndo executaria mas, que numa situagcao
excepgdo aconteca e que considero que ndo é a mais
correcta//chamo a atencdo da educadora que esta a fazer o
estagio que, de facto, aquilo aconteceu mas, ndo € suposto
acontecer, que ndo é o mais correcto (Anexo 3, p.123).

Na supervisdo, reflecte-se com o estagiario sobre o modelo
correcto

Para mim, considero que sim, para a estagiaria também (Anexo 3,
p.123).

A supervisdo é
estagiaria

importante para a pratica pedagdgica da

Mas para mim considero que sim, dependendo também da
estagiaria em causa, porque ha estagiarias que sao mais
enriguecedoras para nos e outras menos/ (Anexo 3, p.123).

O supervisor cooperante aprende também com as estagiarias

(...) mas, de qualquer forma independentemente da estagiaria
nés temos sempre uma aprendizagem a fazer/ seja para
modelarmos a nossa forma de estar em func&o das necessidades
da estagiaria/ seja porque elas nos trazem novos recursos e
novas propostas que se tornam, algumas vezes, desafios para

As estagiarias trazem propostas pedagdgicas inovadoras
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melhorarmos as nossas préticas /e ajudarmos as outras pessoas
a fazer o mesmo (Anexo 3, p.123).

Faco planificacbes semanais daquilo que vai ser desenvolvido ao
longo da semana nas quais eu dou o tema/ ou os objectivos que
pretendo que as criancas desenvolvam ao longo dessa semana/ e
na sequéncia disso, deixo em aberto a possibilidade dela intervir
e trazer sugestfes que acho pertinentes (Anexo 3, p.124).

Forneco as orientacbes gerais da planificacdo semanal a partir
das quais a estagiaria planifica

Depois, se tenho algumas duvidas ou se sinto que aquilo ndo vai
ser tdo eficaz como ela pensa que iria ser, proponho alternativas,/
explico-lhe porqué/ e procuro que ela consiga acertar isso em
funcdo dos objectivos e das necessidades das criangas que estdo
na sala (Anexo 3, p.124).

Proponho alteracdes ao planeamento da estagiaria quando tenho
davidas sobre a adequacédo das suas planificacbes

Para mim, a supervisdo é importante porque considero que eu
faco por sistema uma grande reflexdo sobre as minhas praticas./
De qualquer forma a supervisdo torna-se mais importante ainda,
porque tenho o cuidado, como referi hd bocado, de verificar se
aquilo o que estou a fornecer como modelo é o mais correcto
para que esta futura educadora possa sair apta a desenvolver um
bom trabalho,/ e portanto tenho uma aprendizagem acrescida que
advém do facto de reflectir e de repensar com frequéncia aquilo
gue dei como modelo (Anexo 3, p.124).

A supervisdo favorece a reflexdo sobre a prética por parte do
préprio supervisor

Perceber aquilo que nédo deseja fazer na pratica dela, porque néo
concorda com isso e tem outra postura./ Isto, porque eu acho que
a construgdo pessoal também influencia as préticas
pedagdgicas,/ ou seja, permite perceber aquilo que é Uutil ela
guardar e utilizar no seu contexto de trabalho (Anexo 3, p.124).

Durante o estagio, a estagiaria comeca a construir a sua
identidade profissional

(...) e também porque quando aceito a estagiaria esse facto, a
determinada altura, retira-me o meu lugar central na sala e na
relacdo com as criancas,/ pois de outro modo seria dificil para a
estagiaria apresentar um desempenho de progressiva
autonomia./ Por essa razdo, é natural que me anule nalgumas
circunstancias mudando a minha actuagdo, ficando mais na
sombra para permitir a actuacao da estagiaria (Anexo 3, p.125).

O supervisor cooperante deve saber ceder a estagiaria, o papel
de educadora, frente ao grupo de criancas
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Enquanto supervisionada ndo tenho muitas (experiéncias) (Anexo
3, p.125).

Supervisionada, propriamente, nunca fui porque no meu estagio
inicial tive essa possibilidade,/ depois dai para a frente nunca
mais mas isso foi vinte anos e os estagios eram diferentes (Anexo
3, p.125).

Nunca fui supervisionada

Talvez sim, pois sdo os modelos que ficam representados pela
estagiaria (...) (Anexo 3, p.126).

(...) e isso representa de algum modo uma certa supervisdo da
minha performance (Anexo 3, p.126).

(...) e, também, porque faco questdo de explicar sempre os
porqués de determinados comportamentos ou atitudes no
contexto educativo a supervisora institucional (Anexo 3, p.126).

A presenca do supervisor institucional implica uma certa
supervisdo sobre o desempenho do supervisor cooperante

Por vezes, sinto que também me podem ser U(teis essas
informacdes (Anexo 3, p.126).

(...) noutras situagdes sinto que deveria ter tido conhecimento de
quais as questdes mais prementes a desenvolver com a
estagiaria em questdo (Anexo 3, p.126).

(...) mas neste estagio esta segunda situacdo ndo ocorreu (Anexo
3, p.126).

A informacdo do supervisor institucional
supervisor cooperante

pode ser util ao

Sim, com alguma regularidade pois como ela apenas esta
presente por momentos muito curtos, de forma pouco regular
(Anexo 3, p.126).

(...) pois com a supervisora institucional propriamente, os
momentos foram muito curtos e poucos (Anexo 3, p.126).

(...) deve estar presente regularmente nos locais de estagio
(Anexo 3, p.126).

A presenca do supervisor institucional é irregular e de curta
duracgéo

(...) e ndo tem conhecimento do grupo (Anexo 3, p.126).

(...) nem das praticas existentes (Anexo 3, p.126).

(...) noutras situagdes, considero que lhe devo fornecer essas
explicacbes e fundamentacdes (Anexo 3, p.126).

A supervisora institucional tem pouco conhecimento sobre a
realidade do grupo

Procurei perceber através da estagiaria o que lhe era solicitado

Perceber com a estagiaria o que lhe era pedido no estagio
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(Anexo 3, p.126).

(...) e procurei ajustar as minhas ajudas (Anexo 3, p.126).

Ajuda-nos a ter um retorno das nossas formas de estar/ e isso é
importante porque, as vezes, n0s agimos e nao temos essa
informacédo de retaguarda, por isso é importante (Anexo 3, p.126).

(...) ter alguém que nos devolva algumas das nossas praticas,
dos nossos modos de estar e de ensinar/ para que possamos
reflectir e refazer ou renovar atitudes e praticas pedagdgicas sob
pena de cristalizarmos comportamentos e ndo nos actualizarmos
(Anexo 3, p.127).

Penso que é importante especialmente se se tiver de considerar a
lista de competéncias que as estagiarias devem desenvolver para
cumprir os requisitos contemplados na sua avaliagdo (Anexo 3,
p.127).

A supervisédo
desenvolvida

implica um retorno da pratica pedagdgica

Procurando que esta possa estar mais ciente das realidades nas
quais os estagios ocorrem (Anexo 3, p.127).

(...) e efectuando mais trocas (Anexo 3, p.127).

(...) e de forma mais regulares (Anexo 3, p.127).

Tendo um suporte mais sistematico da parte da supervisora da
estagiéria suporte esse (Anexo 3, p.127).

O supervisor institucional mais integrado no contexto, mais
regular e conhecedor

Estando mais préxima das novas realidades escolares (Anexo 3,
p.127).

(...) e procurando aproximar os itens que lecciona /dos que séo
necessarios nas realidades educativas (Anexo 3, p.127).

(...) que proporcione uma maior proximidade aos requisitos
exigidos pela ESE as alunas no seu estagio (Anexo 3, p.127).

E ainda uma organizacdo que contemple mais encontros e
regularidade de trocas (Anexo 3, p.127).

Deve existir uma maior congruéncia entre a instituicdo de
formacéo e as escolas
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1.2 Fase da Analise de Contetdo — Transformacdo UR em INDICADORES Entrevista B

UNIDADES DE REGISTO

INDICADORES

N° UR

Sim, tenho tido alguns anos ao longo do meu trabalho. Tenho tido
algumas (Anexo 3, p.129).

Desde que comecei a trabalhar mas néo tem sido todos os anos,
portanto ... tem sido pontualmente. No ano passado, tive uma
ndo neste jardim. Tenho tido pontualmente, ndo seguidamente
(Anexo 3, p.130).

Enquanto supervisora, unicamente em relagcdo aos alunos
estagiarios em concluséo de curso ou nao, pois tenho tido alguns
estagiarios que nao estdo em concluséo de curso mas sim no 1.°
ano ou 2.° ano (Anexo 3, p.132).

Tenho experiéncia de cooperagdo em estigios em alguns anos,
ao longo do meu trabalho.

(...) outras experiéncias, que nao considero muito positivas, (...)
pessoa muito autoritaria (Anexo 3, p.132).

Experiéncia negativa de supervisao

Outras duas experiéncias muito interessantes, em trabalhos de
projecto, (...) com pessoas ja com uma grande experiéncia a nivel
da pratica pedagbgica, mas com uma abertura enorme a
novidade e um respeito muito grande por qualquer profissional
com quem se relacionassem (Anexo 3, p.132).

Experiéncia na area de projecto

E enquanto supervisionada, na minha formacéao inicial ... eu tive o
privilégio de fazer formacdo no Magistério de Lisboa com
professores ja com uma experiéncia profissional muito grande
gue me abriram portas para esta “leitura” da pedagogia (Anexo 3,
p.132).

Supervisionada na formacao inicial

(...) tém reflectido pouco connosco, educadoras cooperantes,
sobre essa pratica e portanto, eu ndo me sinto supervisionada ...
de todo (Anexo 3, p.133).

N&o me sinto supervisionada.

Significa orientar (Anexo 3, p.130).

Supervisao implica orientacdo

(...), motivar (Anexo 3, p.130).

Supervisdo envolve motivacao

(...), promover a reflexao critica (Anexo 3, p.130).

Supervisao significa reflectir sobre as praticas

(...), a avaliacdo (Anexo 3, p.130).

Supervisdo é avaliar

(...) significa também a reformulagdo de uma atitude de

Supervisdo é cooperacdo e reformulacdo de atitudes
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cooperacdo com os profissionais com outras pessoas que
trabalham na mesma instituicdo (Anexo 3, p.130).

(...) e, tem como objectivo o desenvolvimento pessoal e
profissional do trabalhador. Eu falo aqui, de uma maneira geral,
de supervisdo. Nao estou a pensar em pedagogia (Anexo 3,
p.130).

Supervisao envolve desenvolvimento pessoal e profissional

(...) o supervisor normalmente, devera ser um professor, que em
principio dever4 mais experiente e mais formado, que orienta
outro professor ou futuro professor, no caso dos estagios, no seu
desenvolvimento humano e profissional (Anexo 3, p.130).

Portanto, permite que ele reforce uma regulagdo dos processos
de ensino aprendizagem (Anexo 3, p.130).

Tem como préatica uma reflexdo conjunta dos aspectos que se
vao observando para ultrapassar as dificuldades que se vao
sentindo ao longo da prética pedagoégica (Anexo 3, p.130).

A supervisdo é reflexdo conjunta e regulacdo dos processos de
ensino aprendizagem

Sim, muito claro. Isto da forma como eu a sinto. (...) se a
supervisdo for baseada numa relacdo honesta e directa entre
supervisor, em que ele da as suas opinides, as suas criticas
construtivas, faz perguntas e ouve o professor sim, dessa forma
eu acho que a supervisao faz sentido (Anexo 3, p.130).

Se ela ajudar a reflexdo e a analise da nossa pratica, do nosso
trabalho/ de forma a ndés o pudermos melhorar através do
exercicio de reflexdo/accéo/reflexdo e de uma forma continua
(Anexo 3, p.130).

Eu ndo acho que ... a supervisdo ndo € uma coisa que se possa
exercer agora, no momento, e que depois ndo se dé continuidade
(Anexo 3, p.130).

A supervisao favorece a reflexdo sobre a pratica por parte do
supervisor

O estigio, para mim, é uma componente fundamental do
processo de formacdo do aluno estagiario/ porque a formacgéo
tedrica nas escolas é importante,/, mas é no estagio que o
estagiario se confronta com a realidade./

O estagio componente fundamental da formacéo do aluno

Eu sinto que tenho aqui um papel muito importante ndo sé como
modelo de aprendizagem (Anexo 3, p.131).

Na supervisdo fornecemos modelos consideramos

adequados

que
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(...) também como orientadora da pratica do estagiario (Anexo 3,
p.131).

(...) é ajuda-lo a aplicar o conhecimento te6rico que ele tem, que
j& construiu ou gue esta a construir (Anexo 3, p.131).

(...) a encontrar solu¢gdes adequadas aos problemas que véao
surgindo e com os quais ele se vai deparando (Anexo 3, p.131).

Procuro estabelecer com o estagiario uma relacdo de partilha de
informagdes (Anexo 3, p.131).

Na supervisdo, reflecte-se com o estagiario o modelo correcto

(...) negociar com ele uma forma de actuacido estabelecendo
critérios, antecipadamente (Anexo 3, p.131).

(...) faco sugestdes para resolucdo de problemas, mas também
me preocupo que ele desenvolva a autonomia pessoal durante o
estagio (Anexo 3, p.131).

Negoceio e fago sugestdes ao planeamento

A supervisao é importante para a aprendizagem (Anexo 3, p.131).

A supervisao é importante para a aprendizagem

(...) porque proporciona uma reflexdo séria, consistente e
contextualizada da prética pedagdgica (Anexo 3, p.131).

(...) proporciona uma reflexdo séria, consistente e contextualizada
da pratica pedagogica.

(...) pode contribuir para a compreensdo dos fendmenos
educativos (Anexo 3, p.131).

(...) pode contribuir para a compreensdo dos fendmenos
educativos

(...) garantir também que as aprendizagens se realizem com
qualidade, tanto dos professores supervisionados como dos
alunos com gquem esse professor trabalha (Anexo 3, p.131).

(...) garantir aprendizagens com qualidade

(...) através de uma reflexdo, a supervisao promove uma auto-
formacéo (Anexo 3, p.131).

(...) promove a auto-formacao

(...) porque n6s somos motivados a pensar sobre as coisas
(Anexo 3, p.131).

(...) motiva a pensar sobre as coisas

(...) a procurar 0 nosso proprio crescimento desenvolvendo em
nés uma capacidade de identificacdo dos nossos problemas
(Anexo 3, p.131).

(...) incita ao crescimento pessoal

(...) reflectir com alguém a nossa pratica permite-nos também
afastarmo-nos um pouco dela (Anexo 3, p.131).

(...) apela a reflexédo conjunta (...) e ao distanciamento

(...) identificar, com mais facilidade, essa mesma pratica (Anexo
3, p-131).

(...) ajuda a identificar a pratica

10
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(...) e aprofundar os conhecimentos que advém dela (Anexo 3,
p.131).

(...) a aprofundar de conhecimentos

Sim (...) ela promove em mim uma reflexdo sobre a minha pratica
(Anexo 3, p.131).

A supervisdo molda a prética pedagdgica

(...) promove o meu crescimento (Anexo 3, p.131).

(...) promove o crescimento pessoal

(...) a necessidade de melhoria (Anexo 3, p.131).

(...) trabalha para a melhoria

(...) a minha mudanga (Anexo 3, p.131).

(...) para a mudanca

(...) ser reflexiva com as assistentes operacionais com quem
trabalho, elas sdo mais um elemento do grupo (Anexo 3, p.132).

Actuacdo reflexiva com as assistentes

(...) envolvé-las na dindmica dos grupos (Anexo 3, p.132).

Envolvimento na dindmica dos grupos

(...) dando-lhes também responsabilidade (Anexo 3, p.132).

(...) atribuicéo de responsabilidades

(...) ajudando-as a melhorar as suas atitudes e actuacdes com as
criangas.

(...) € nestes dois contextos que acho posso ter um papel
importante (Anexo 3, p.132).

(...) ajuda a melhorar o atendimento as criancas

Eu acho que as supervisoras institucionais ndo tém tido um papel
de supervisora./ Elas surgem, aparecem, vao fazendo uns
apontamentos sobre a pratica das alunas./ Tém reflectido pouco
CONNOSCOo, supervisoras cooperantes, sobre essa pratica/ e
portanto, eu ndo me sinto supervisionada... de todo (Anexo 3,
p.133).

Auséncia de supervisao do supervisor institucional

Fraca reflexdo sobre a pratica

Eu n&o me sinto supervisionada... de todo.

(...) a supervisora institucional devera ser uma pessoa que nos
procura (Anexo 3, p.133).

Pessoa que nos procura

(...) que nos ajuda a pensar (Anexo 3, p.133).

.) ajuda a pensar

(...) podera ajudar a analisar algumas questdes que decorrem no
seio do grupo (Anexo 3, p.133).

(..
(..

.) analisar questdes pertinentes

(...) a clarificar evidéncias (Anexo 3, p.133).

(...) clarificar evidéncias

Até agora, ndo sinto e nunca senti que realizassem supervisdo, o
gue é pena (Anexo 3, p.133).

Auséncia de supervisdo do supervisor institucional

(...) a supervisora institucional nunca deu sugestdes a estagiaria,
a minha frente (Anexo 3, p.133).

(...) ndo deu sugestdes a estagiaria
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A supervisora institucional devia vir com frequéncia, devia
acompanhar o grupo, devia reflectir, no final da manha das suas
visitas connosco (Anexo 3, p.133).

(...) presenca regular e reflexdo conjunta

N&o. Nunca surgiu essa necessidade porque a supervisora
institucional vem muito pouco ao J.I. (Anexo 3, p.133).

(...) nunca houve necessidade de justificar acontecimentos

Ela prépria ndo mostra necessidade de perceber o que se passa
em conjunto comigo... vem pouco
(Anexo 3, p.133).

(...) pouco tempo no J.I.

(...) sou uma pessoa reflexiva na minha relagdo com a pratica
pedagdgica, envolvendo as pessoas que me rodeiam (Anexo 3,
p.134).

(...) pessoa reflexiva envolvendo as pessoas ao redor

(...) muitas vezes, de uma forma mais planificada (Anexo 3,
p.134).

(...) de uma forma mais planificada

(...) pode acontecer de uma forma espontédnea, no momento em
relacdo a algum acontecimento, vivéncia do grupo (Anexo 3,
p.134).

(...) de uma forma espontanea, no momento em relagcéo a algum
acontecimento, vivéncia do grupo

Se a estagiaria considera que ndo esta a conseguir resolver uma
guestdo com as criangas, eu planifico com ela a vivéncia de um
momento onde se possa observacdo essa dificuldade/ para
depois podermos reflectir sobre ela e melhorar a actuacédo da
estagiaria (Anexo 3, p.134).

(...) planificagao conjunta

Ougo muito o formando sobre o que aconteceu e as ideias dele
(Anexo 3, p.134).

(...) ouco as ideias do formando

Exponho as minhas ideias sobre o que fui observando (Anexo 3,
p.134).

(...) exponho as minhas ideias

(...) reflectimos em conjunto sobre os acontecimentos (Anexo 3,
p.134).

(...) reflexdo conjunta

(...) de forma a reformular estratégias e actuagdes junto do grupo
com o qual trabalhamos (Anexo 3, p.134).

(...) reformulacéo de estratégias de actuacao

A supervisdo... proporcionando uma reflexdo/, uma resolugéo e
uma melhoria das praticas/, ela vai ajudar a superar as

A superviséo propicia uma reflexdo organizada e estruturada

(...) na resolugdo e melhoria das préticas
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dificuldades/. A supervisdo permite olhar para as coisas de uma
forma planeada/ e reflectir sobre elas de uma forma organizada,
estruturada/ e isso permite um crescimento, uma capacidade de
resolver as situacdes e as dificuldades. Penso eu! E o que eu
sinto (Anexo 3, p.134).

...) ha superagéao das dificuldades

(
(

...) ajuda a crescer.

A supervisora institucional devia ser mais presente (Anexo 3,
p.134).

A supervisora institucional devia ser mais presente

Devia ter um conhecimento maior do trabalho que se vai
desenvolvendo aqui, no centro de estégio (Anexo 3, p.134).

(...) ter um conhecimento maior do trabalho desenvolvido no
centro de estagio

Isto, porque o trabalho das estagiarias ndo é s6 aquilo que se Vvé,
mas aquilo que se vive no dia-a-dia e isso acaba por ser até muito
mais importante do que o que se vé. Aquilo que se vé pode,
erradamente, até nem ter sido muito vivenciado pelas criangas
(Anexo 3, p.134).

(...) o trabalho das estagiarias nao é s6 aquilo que se vé, mas
aquilo que se vive no dia-a-dia

Ha aspectos da relagdo pedagdgica que podem parecer que ndo
tém importancia e que influenciam imenso a formacéo do futuro
educador (Anexo 3, p.134).

Ha aspectos da relagdo pedagogica que influenciam a formacao
do futuro educador

Eu acho que a supervisora institucional devia estar mais presente
e ser mais reflexiva (Anexo 3, p.134).

(...) e mais reflexiva.

Uma das coisas que me fez muita confuséo foi a tutora sentar-se
numa cadeira com um papel e uma caneta na mao, longe do
grupo e nao se envolvendo com o mesmo, para mim foi muito
estranho (Anexo 3, p.134).

(...) postura distante do grupo

Houve muito pouco envolvimento. Ela teve um conhecimento
muito pequeno do grupo e do trabalho da estagiaria. Como é
possivel ela avaliar a pratica da estagiaria?!.

(...) pouco envolvimento

(...) pouco conhecimento do grupo

(...) pouco conhecimento do trabalho da estagiaria

Eu acho, que devia haver um trabalho prévio, com os educadores
gue recebem os estagiarios (Anexo 3, p.135).

Trabalho prévio com os educadores

Tem que haver um conhecimento dos supervisores institucionais
(Anexo 3, p.135).

Conhecimento do supervisor institucional

Os supervisores institucionais tém que saber para que local os
estagiarios vém (Anexo 3, p.135).

Conhecimento do local do estagio

Como o0s educadores realizam o seu trabalho, como

Conhecimento do trabalho do educador
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desenvolvem. Quais sdo as prioridades pedagogicas dos
educadores (Anexo 3, p.135).

Tem de haver um contacto muito mais proximo entre a ESE e os
centros de estégio, ndo faz sentido que ndo seja assim (Anexo 3,
p.135).

Contacto muito mais proximo entre a ESE e os centros de estagio

Também seria importante organizar encontros na ESE de reflexao
sobre determinadas questdes onde os educadores cooperantes
possam partilhar com outros cooperantes determinados assuntos
que gostariam de reflectir (Anexo 3, p.135).

Organizacéao de encontros de reflexao na ESE

Promover um conhecimento estreito entre a ESE e o jardim-de-
infancia (Anexo 3, p.135).

Conhecimento estreito entre a ESE e o jardim-de-infancia

A ESE preocupar-se em criar momentos de encontro e de
reflexdo das pessoas que recebem estagiarios. Ha aspectos que
sdo igualmente importantes, por exemplo, a forma como se esta e
como se € com 0s meninos (Anexo 3, p.135).

ESE criar encontros de reflexdo entre supervisores cooperantes

Ha aspectos que sao igualmente importantes, por exemplo, a
forma como se estd e como se é com 0s meninos./ O supervisor
institucional tem de estar atento a essas pequenas
particularidades da relacdo pedagoégica (Anexo 3, p.135).

O supervisor institucional mais atento ao contexto e reflexivo com
0s intervenientes

Eu, com a minha estagiaria, tento fazer essa reflexdo,/ mas
depois sdo pouco partilhadas com a supervisora e com a ESE/
porque o objectivo da supervisora institucional ndo tem sido esse
(Anexo 3, p.135).

Partilha das reflexdes com o supervisor institucional e a ESE

(...) colaborando na “construgdo da ponte” de partilha de praticas
entre 0 centro de estdgio e a ESE para que se perceba,
realmente, como se trabalha em ambas as partes (Anexo 3,
p.136).

Partilha de praticas entre o centro de estagio e a ESE

160







1.2 Fase da Analise de Contetdo — Transformacdo UR em INDICADORES Entrevista C

UNIDADES DE REGISTO INDICADORES N° IND
Sim (Anexo 3, p.138). Tenho experiéncia de cooperagdo em estagios. 2
H& 3 anos (Anexo 3, p.138).
A supervisdo, para mim, pode ter varios sentidos (Anexo 3, | Supervisao ... varios sentidos 10
p.138). (...) € um processo
(...) € um processo pelo qual um professor mais experiente | (...) € analise da pratica
orienta 0 outro no seu desenvolvimento pessoal e profissional | (...) é interpretagéo
(Anexo 3, p.139). (...) é observagao
(...) nos ajuda a analisar a pratica/, a interpretar/, a observar o | (...) € reflexado
gue noés fazemos bem ou fazemos mal/, ajuda-nos a analisar e a | (...) aperfeigoamento das praticas
reflectir neste processo todo/, como é que nés vamos melhorar a | (...) processo formativo
nossa pratica de que modo é que podemos utilizar outras | (...) € mudanga de comportamentos e atitudes dos profissionais.
estratégias, etc (Anexo 3, p.139). (...) desenvolver competéncias.
E um processo em que aprendemos também a ensinar,/ aprender
a aprender, mas também é o aprender a ensinar (Anexo 3,
p.139).
(...) que nos ajuda também a desenvolver uma série de
competéncias (Anexo 3, p.139).
Considero muito importante. A pratica pedagdgica tem sido | Supervisdo muito importante na pratica pedagdégica 6
sempre considerada como a componente mais valorizada na
formacéo dos professores (Anexo 3, p.139). (...) componente mais valorizada na formacao de professores
(...) é extremamente importante para mudarmos as nossas | (...) mudanca de préticas: analise, reflexdo e avaliacao
praticas,/, como disse anteriormente, para analisarmos,
reflectirmos e avaliarmos a nossa prética (Anexo 3, p.139).
(...) podemos melhorar a qualidade do nosso ensino (Anexo 3, | (...) melhorar a qualidade do ensino
p.139).
(...) tem caracter formativo, na medida em que orienta a prética | (...) caracter formativo
pedagdgica (Anexo 3, p.139).

(...) orientacéo da pratica pedagdgica

(...) o que pretendo transmitir € que se crie entre n6s um clima | (...) clima securizante 10

securizante, que ela se sinta bem e que perceba que eu ndo
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estou a avalia-la (Anexo 3, p.139).

(...) estou ali para colaborar para Ihe servir de modelo ou a ser o
“andaime” no sentido de ajuda-la a fazer a sua caminhada e
aprendizagem com tranquilidade e seguranca e ndo para lhe
causar problemas (Anexo 3, p.139).

(...) colaborar
(...) servir de modelo

(...) servir de “andaime”

(...) que eu pretendo que, o pouco tempo que estao no estagio,
saiam a pensar que apesar das dificuldades que se nos deparam
pela frente, h4 sempre maneiras para resolver e ultrapassar estas
dificuldades (Anexo 3, p.139).

(...) ha sempre maneira de resolver/ultrapassar as dificuldades

Quero que saia a pensar que € capaz de fazer e se ndo conseguir
hoje, amanha sera melhor e provavelmente vai conseguir resolver
porque a supervisao ajuda-nos a resolver uma série de problemas
(Anexo 3, p.139).

(...) supervisao “trampolim” para a resolu¢ao dos problemas

Planificamos as duas (Anexo 3, p.140).

Planificacdo conjunta

Analisamos o que correu bem ou mal (Anexo 3, p.140).

Analise conjunta

Avalio com ela (Anexo 3, p.140).

Avaliagéo conjunta

(...) criar um bom ambiente de troca de experiéncia e partilha de
conhecimentos (Anexo 3, p.140).

Bom ambiente de trabalho baseado na experiéncia e partilha

(...) com a supervisdo desenvolvemos o0 nosso processo de
aprendizagem/, resolvemos problemas. Somos obrigadas a
parar/, a analisar/, a perceber porque as coisas estdo a acontecer
duma maneira quando nés queremos que aconteca de outra
(Anexo 3, p.140).

A supervisdo desenvolve o processo ensino aprendizagem

..) resolve problemas

..) obriga a parar

..) a analisar

..) a perceber

Aprende-se também (Anexo 3, p.140).

Obrigamo-nos a pesquisar/, ir a procura de outras informacdes/,
obriga-nos a ler que € uma coisa que as vezes nds nao fazemos
muito (Anexo 3, p.140).

...) pesquisar
..) procurar informagdes

...) ler

(...) € um mundo muito vasto, n&do é facil e obriga-nos realmente,
a olharmos para a nossa pratica a pensar e repensar e mudar

(
(
(
(
(...) ¢ um processo formativo
(
(
(
(

...) um
pedagogica

mundo que modifica a nossa postura na pratica

12
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(Anexo 3, p.140).

(...) visa um conjunto de conhecimentos e instrumentos que
permitem a reflexdo, coordenacdo e orientacdo das actividades
pedagdgicas (Anexo 3, p.140).

A supervisao visa conhecimentos

(...) o ensino/aprendizagem € visto de outro prisma e da-nos
outra maneira de estar, o que nos tem ajudado muito,
principalmente, nesta altura de grandes mudancas nas escolas, a
repensar as nossas praticas (Anexo 3, p.140).

A supervisdo muda a escola

Sim, de alguma maneira. Penso que sim (Anexo 3, p.140).

A supervisdo condiciona a pratica pedagogica

Eu sinto que de h& uns anos a esta parte, desde que eu fui mais
sensibilizada para as questbes de supervisdo pedagdgica, eu
comecei a ver realmente esta questdo de outra maneira (Anexo 3,
p.140).

A formacao em supervisdo modifica a nossa postura pedagogica

(...) um bom processo de supervisdo pode fazer a diferenga no
Nosso processo de ensino e na aprendizagem (Anexo 3, p.140).

Um bom processo de supervisédo pode fazer a diferenca no nosso
processo de ensino e na aprendizagem

(...) a supervisdo, como processo formativo, que € aquele onde
eu melhor me enquadro/, ajuda um profissional a ser um melhor
profissional e orienta outros a sé-lo (Anexo 3, p.140).

Supervisdo como um processo formativo.

(...) ajuda o profissional e os outros

Enquanto supervisora, este € o terceiro ano que estou a exercer
esta funcdo e tem sido uma experiéncia positiva(Anexo 3, p.141).

Terceiro ano enquanto supervisora

As estagiarias tém sido diferentes com as suas caracteristicas
préprias/ mas eu tenho tentado manter o mesmo modelo (Anexo
3, p.141).

Estagiérias diferentes

O mesmo modelo de supervisdo

O primeiro ano que eu exerci o cargo de supervisao ainda ndo me
tinha debrugcado sobre as questbes da supervisdo e tive alguns
constrangimentos (Anexo 3, p.141).

A supervisdo causa constrangimentos

(...) a estagiaria era uma excelente estagiaria e portanto nds as
duas partilhAmos muita coisa, muitos conhecimentos e muita
experiéncia e isso foi um ano excelente para ambas (Anexo 3,
p.141).

Partilha de conhecimentos e experiéncia

(...) com a formagao que fui tendo sobre supervisao, eu fiquei
mais esclarecida, percebi melhor como funciona todo este

Formac&o sobre superviséo

Supervisao traz mais-valias

10
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processo fiz inclusivamente, um exercicio de supervisao que
gostei /e que pude realmente avaliar as mais-valias que nés
retiramos (Anexo 3, p.141).

Este ano, ja me debrucei de outra maneira/, j& me senti mais
segura, ja pude agir de outra maneira/, ja consegui dar uma outra
orientacdo a estagidria mas tem sido extremamente positivo e
tenho estado a gostar muito (Anexo 3, p.141).

(...) mais seguranca e confianca

(...) uma postura diferente

(...) outra orientacao

E enquanto supervisionada, eu ndo fui muitas vezes
supervisionada./Tive uma avaliagdo do desempenho o ano
passado que me trouxe um certo stress (Anexo 3, p.141).

Supervisionada ndo fui muitas vezes

Tive que fazer um esforco, alterei a minha atitude. E a minha
estratégia na sala, tendo atencdo que estava a ser avaliada para
uma nota mas também, permitiu perceber que a avaliagdo ndo
deveria ser isto (Anexo 3, p.141).

Se a avaliacdo do desempenho seguisse um processo de
supervisdo pedagodgica, como eu aprendi, acho que seria muito
mais util, mais importante e dar-nos-ia a possibilidade de
aprender muito mais (Anexo 3, p.141).

Pode funcionar também como uma avaliacdo, mas seria uma
avaliacdo diferente a decorrer durante um ano ou durante um
periodo mais largo mas nao teria aquele estigma avaliativo
(Anexo 3, p.141).

Uma avaliagcdo de desempenho

Eu ndo me senti supervisionada (Anexo 3, p.141).

N&o me senti supervisionada

(...) porque as tutoras permaneceram no J.l. tho pouco tempo
(Anexo 3, p.141).

Pouco tempo no J.I.

(...) e nem vieram tantas vezes ao J.l. para fazerem esse tipo de
avaliacdo (Anexo 3, p.141).

Poucas vezes

Nunca aconteceu a supervisora institucional dar indicagbes
(Anexo 3, p.142).

Nunca aconteceu

Ndo me lembro de ter acontecido na minha frente (Anexo 3,
p.142).

N&ao me lembro de ter acontecido na minha frente.

(...) alias, eu nao tive nenhuma reunido junto com a supervisora
institucional e a estagiaria a ndo ser uma reunido de avaliagdo em

Uma reunido de avaliacdo com as trés presentes
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gue, realmente, nés estivemos as trés presentes/ mas, nessa
altura, eu ja tinha feito a avaliacdo a estagiaria e, portanto, foi
mais ou menos participar./ Dizer o que considerava ter sido o
estagio, como tinha corrido, / quais as areas fortes e fracas, o que
precisaria de melhorar. /A estagiaria fez a sua autoavaliagédo/ e a
supervisora institucional pouco mais disse (Anexo 3, p.142).

Eu penso que deveria haver outro tipo de trabalho (Anexo 3,
p.142).

Haver outro tipo de trabalho

Eu acho que uma supervisora institucional deveria ter menos
estagiarias para poderem fazer um trabalho diferente (Anexo 3,
p.142).

Acompanhamento a menos estagiarias

Acho que deveria haver aqui outro tipo de tutoria da parte da
escola (Anexo 3, p.142).

Outro tipo de tutoria da parte da escola

Nem sempre (Anexo 3, p.142).

Nem sempre

Para eu justificar a uma pessoa que nos aparece sem ter havido
uma reunido prévia de como é que nos funcionamos ou n&o
funcionamos, /o que é que planeamos/ ndo pode chegar aqui
também e perguntar o que é que esta a acontecer (Anexo 3,
p.142).

Presenca pontual

Ela ndo tem nenhuma planificacéo prévia (Anexo 3, p.142).

Auséncia de planificacdo

As estagiarias nem sempre sabem que ela chega mas, mesmo
que soubessem, isso até este ano, tinhamos planeado umas
actividades e devido as circunstancias aconteceram outras
(Anexo 3, p.142).

Mudanca circunstancial de actividade

(...) que eu me lembre, nunca tive que Ihe dar satisfagbes ou
justificar (Anexo 3, p.142).

(...) nunca tive que lhe dar satisfagbes ou justificar

(...) porque foi muito pouco tempo (Anexo 3, p.142).

(...) pouco tempo no J.l.

(...) este ano fiz de maneira sistematica, mas escolhemos as
actividades a observar (Anexo 3, p.143).

Modelo de superviséo (escolha de actividades a observar)

Fizemos a planificacdo em conjunto, como se fosse um ciclo de
supervisédo (Anexo 3, p.143).

Planificacdo em conjunto

Depois observei a aula, eu tirei notas (Anexo 3, p.143).

Observacéo de aulas

Discutimos o que tinha corrido bem, o que tinha corrido mal.

Reflexdo conjunta
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Houve situacdes em que ndo correram tao bem,/ analisamos
esses momentos (Anexo 3, p.143).

Andlise

Decidimos que ela deveria voltar a fazer para melhorar/ e
faziamos sempre a avaliacdo (Anexo 3, p.143).

Avaliacdo

Houve sempre este trabalho de orientacdo, de feedback (Anexo
3, p.143).

Feedback

(...) seria eu a desenvolver a actividade para ela observar e
podermos analisar no final (Anexo 3, p.143).

Utilizo, por vezes, esta estratégia, sirvo de modelo, para verem
como se podem resolver determinadas situacdes (Anexo 3,
p.143).

Educadora serve de modelo de aprendizagem

A supervisdo ajuda-nos, orienta-nos, faz-nos pensar/reflectir
(Anexo 3, p.143).

E importante uma pessoa a ver-nos porque quando estamos na
situagcdo nem sempre nos apercebemos do que estd a acontecer
/e quem esta de fora tem um outro olhar sobre o acontecimento /e
pode-nos ajudar a pensar, a reflectir e a melhorar as nossas
praticas (Anexo 3, p.143).

Supervisao muda a nossa postura pedagogica

(...) havendo um modelo ou um professor com mais experiéncia
também nos ajuda (Anexo 3, p.143).

Um modelo

As vezes, o espelho, de que tanto se fala, também nos ajuda
/porqgue ao ver a estagiaria apercebemo-nos que também
cometemos erros. /Ha4 que estar atenta e reflectir (Anexo 3,
p.143).

O desempenho da estagidria revela a performance da educadora

A supervisao e a reflexdo sdo elementos de extrema importancia
para a melhoria das préticas (Anexo 3, p.143).

A supervisdo melhora as préaticas

(...) acho que a tutoria da ESE podia talvez repensar, ter um
papel diferente (Anexo 3, p.144).

Tutoria diferente

Os estégios deveriam ter uma duragdo maior (Anexo 3, p.144).

Estagios com maior duracao

Deveria haver mais articulacao entre a instituicao e nés (Anexo 3,
p.144).

Maior articulagdo entre a instituicdo e nés

Haver reunibes entre a supervisora cooperante, a supervisora

Reunifes entre a cooperante, tutora e estagiaria
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institucional e a estagiaria porque acho que neste momento é
muito pouco (Anexo 3, p.144).

(...) a supervisora institucional vem poucas vezes/ e, quando
vem, tem pouco tempo para estar com cada uma de nés/ e
portanto ndo me parece que seja o melhor porque nés
cooperantes temos muito a aprender com uma boa tutoria (Anexo
3, p.144).

Repensar a tutoria dos estagios

Haver uma maior articulagdo, (...) também nés supervisoras
cooperantes desenvolveriamos mais competéncias para orientar
melhorar a estagiaria (Anexo 3, p.144).

Uma parceria entre a ESE e o jardim-de-infancia (Anexo 3,
p.144).

Também a supervisora institucional deveria ter mais experiéncia
(Anexo 3, p.144).

(...) uma pessoa ja com alguma maturidade, experiéncia no ramo,
ter & estado no terreno é extremamente importante (Anexo 3,
p.144).

Uma parceria com o0s jardins-de-infancia, com os agrupamentos
(Anexo 3, p.145).

Reunides entre a escola e 0s supervisores cooperantes (Anexo 3,
p.145).

(...) dar formagéo as cooperantes na area da metodologia de
projecto (Anexo 3, p.145).

Participar em projectos de investigacdo -ac¢cdo em contexto das
escolas (Anexo 3, p.145).

Articulacdo com Ji
Uma parceria ESE — JI

Supervisora institucional mais experiente e com experiéncia no
terreno

Reunides ESE e supervisores cooperantes

Participacdo em projectos investigagdo-acgdo em contexto

Um trabalho de equipa e a articulagdo do ensino superior com as
escolas (Anexo 3, p.145).

Tentando fazendo formacé&o, que € téo falado (Anexo 3, p.145).

Articulacdo ESE — Escolas
Trabalhos de projecto

Trabalhos de investigacdo-ac¢ao
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(irelha e Agalise da Contendo



Educadora A
Educadora B
Educadora C

Analise de Conteudo das Entrevistas

Temas Categorias Subcategorias Unidades de Registo N°. UR | UR/ SC
Experiéncia de | Larga experiéncia de | Tenho experiéncia de cooperagcdo em estagios no ambito 2A 10
superviséo supervisio em  educacdo | da educacdo especial

especial Tenho experiéncia de orientacdo de teses e monografias, 1A
gue é outra forma de supervisdo
Tenho experiéncia de cooperacdo em estagios em alguns 3B
anos, ao longo do meu trabalho
Experiéncia negativa de supervisdo 1B
Experiéncia na area de projecto 1B
Tenho experiéncia de cooperacdo em estagios 2C
Escassa experiéncia em | E o primeiro ano que sou cooperante no ambito da 1A 1
supervisdo em educacao de | educacao pré-escolar
infancia
Percepcoes Nenhum_a experiéncia como | Nunca fui supervisionada 2A 10
sobre supervisionada Talvez, sim (presenca da supervisora institucional na 1A
supervisao sala) . _
Eu n&o me sinto supervisionada ... de todo 1B
Supervisionada na formacdao inicial 1B
Supervisionada ndo fui muitas vezes 2C
N&o me senti supervisionada 3C
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Concepcao
superviséo

de

Orientacdo e apoio

Supervisdo implica orientacdo 1A
1B
1C

Supervisao significa sugerir mudancas de atitude 1A
1C

Supervisao é apoiar 1A

Supervisao envolve motivacao 1B

Supervisao significa reflectir sobre as praticas 1B
1C

Supervisao é avaliar 1B

Supervisdo pode contribuir para a compreensdo dos 1B

fendmenos educativos

Supervisdo é cooperacdo e reformulacéo de atitudes 1B

Supervisao é importante para a aprendizagem 1B

Supervisao trabalhar para a mudanca 1B
1C

Supervisdo ajuda a crescer 1B

Supervisdo ajuda a identificar a pratica 1B

Supervisao garantir aprendizagens com qualidade 1B

Supervisao € interpretacédo 1C

Supervisao é observacao 1C

Supervisao condiciona a pratica pedagdgica 1C

Supervisao é reflexdo 1C

Supervisdo muito importante na prética pedagogica 1C

Supervisdo muda a escola 1C

Supervisao é desenvolver competéncias 1C

Supervisdo € um processo formativo 1C

Supervisao obriga-nos a pesquisar 1C

Superviso visa conhecimentos 1C

Supervisao aperfeicoamento das préticas 1C

A formacdo em supervisdo modifica a nossa postura 1C

30
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pedagogica

Aprendizagem colaborativa e | Supervisdo é colaboragéo 1A 17
reciproca 1B
1C
A supervisora cooperante aprende também com as 1A
estagiarias
As estagiarias trazem propostas pedagdgicas inovadoras 1A
A supervisdo favorece a reflexdo sobre a prética por parte 1A
do proéprio supervisor 1B
1C
A supervisdo implica um retorno da pratica pedagogica 1A
desenvolvida
Supervisdo envolve o0 desenvolvimento pessoal e 1B
profissional
(...) encontrar solugbes adequadas aos problemas 1B
Procuro estabelecer com o estagiario uma relagdo de 1B
partilha
(-..) negociar com ele uma forma de actuagdo 1B
estabelecendo critérios, antecipadamente
(...) colaborar 1C
(...) bom ambiente de troca de experiéncia e partilha de 1C
conhecimentos
(...) héa sempre maneira de resolver/ultrapassar as 1C
dificuldades
(...) resolver os problemas 1C
Fornecimento e andlise de | Supervisdo € a modelagdo de comportamentos e atitudes 1A 20
modelos de intervencéo profissionais eficazes
Na supervisdo fornecemos modelos que consideramos 1A
adequados 1B
1C

172




Na supervisdo, reflecte-se com o estagiario sobre o 1A
modelo correcto 1B
1C
A supervisdo € importante para a pratica pedagdgica da 1A
estagiaria 1C
Estadgio componente fundamental da formacao do aluno 1B
Supervisdo promove a auto-formacéo 1B
Supervisao incita ao crescimento pessoal 1B
Supervisao proporciona uma reflexao séria, consistente e 1B
contextualizada da pratica pedagogica
Supervisdo motiva a pensar sobre as coisas 1B
1C
Supervisdo apela a reflexdo conjunta (...) e ao 1B
distanciamento
Supervisdo ajuda a identificar a pratica 1B
Supervisao condiciona a pratica pedagogica 1C
(...) servir de “andaime” 1C
Supervisdo causa constrangimentos 1C
Papel do | Orientar o planeamento da | Forneco as orientacdes gerais da planificacdo semanal a 1A 12
supervisor accao pedagogica partir das quais a estagiaria planifica
cooperante Proponho alteracbes ao planeamento da estagiaria 1A
quando tenho duvidas sobre a adequacdo das suas
planificacdes
Negoceio e faco sugestbes ao planeamento 1B
Planificacdo conjunta 1B
1C
Ouco as ideias do formando 1B
Exponho as minhas 1B
Reflexdo conjunta 1B
Reformulacéo de estratégias de actuacéo 1B
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Observacéo de actividades escolhidas 1C
Andlise conjunta 1C
Avaliacdo conjunta 1C
Proporcionar o | O supervisor deve saber ceder a estagiaria o papel de 1A 14
desenvolvimento profissional educador frente ao grupo de criancas
Durante o estagio, a estagiaria comeca a construir a sua 1A
identidade profissional
Perceber com a estagiaria o que lhe era pedido 2A
(...) pessoa reflexiva envolvendo as pessoas ao redor 1B
(...) reflexdo conjunta 1B
(...) reformulacéo de estratégias de actuacao 1B
Actuacao reflexiva com as assistentes 1B
Envolvimento das assistentes na dinAmica de grupo 1B
Melhorar o atendimento as criancas 1B
(...) a atencédo e pergunto se quer ajuda (...) 1C
(...) dou o exemplo ou modelo correcto 1C
(...) clima securizante 1C
O desempenho da estagiaria revela a performance da 1C
educadora
Dados sobre | Papel do | Andlise do desempenho do | A presenga do supervisor institucional implica uma certa 1A 15
0 papel do | supervisor supervisor institucional supervisdo sobre o0 desempenho do supervisor
supervisor institucional cooperante
institucional A informag&o do supervisor institucional pode ser util ao 1A
supervisor cooperante
As supervisoras institucionais ndo tém tido um papel de 1B
supervisoras.
Elas surgem, aparecem, vao fazendo uns apontamentos 1B
sobre a prética das alunas.
(...) ndo deu sugestdes a estagiaria 1B
(...) uma reunido de avaliagdo com a supervisora 1C

institucional
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Acompanhamento da prética

A presenca da supervisora institucional € irregular e de

pedagogica curta duracao 1@ 15
1C
A supervisora institucional tem pouco conhecimento 1A
sobre a realidade da turma 1B
1C
A supervisora institucional mais integrada no contexto, 1A
mais regular e conhecedora
Auséncia de supervisdo da supervisora institucional 1B
1C
O supervisor institucional deve tomar conhecimento do 1B
trabalho do educador 1C
Fraca reflexdo sobre a pratica 1B
1C
Nunca houve necessidade de justificar acontecimentos 1B
1C
Perfil do supervisor institucional | A supervisora institucional mais integrada no contexto e 1A 13
(desejavel) mais regular e conhecedora
Apoio mais sistematico ao estagio e reflexdo conjunta 1A
1B
1C
“Ponte” entre a ESE, 0 J.I. e 0 Agrupamento 1C
Pessoa com maturidade e experiéncia no terreno 1C
Pessoa gue nos procura 1B
(...) nos ajuda a pensar 1B
(...) analisar questdes pertinentes 1B
(...) clarificar evidéncias 1B
Trabalho prévio com os educadores 1B
Conhecimento do centro de estagio 1B
Conhecimento do grupo e do trabalho do educador 1B
Dados sobre | Papel da ESE Formac&o/Acompanhamento 1A 4
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0 papel da
ESE

dos estagios

Maior congruéncia entre a instituicdo de formacao e as
escolas

Um contacto mais proximo entre a ESE e os Centros de 1B
Estagio

Partilha de reflexdes com a supervisora institucional e a 1B
ESE

Partilha de praticas entre o centro de estagio e a ESE 1B
Organizacdo de encontros regulares entre parceiros 1A
Tutoria diferente 1C
Estagios com maior duracéo 1C
Reunides entre supervisor institucional, supervisor 1C
cooperante e estagiario

Repensar a tutoria dos estagios 1C
Formacéo na area de projecto 1C
Participacdo em projectos investigacdo-accdo em 1C

contexto
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Perfil Geral dos Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos
Ensino e Secundario
Decreto-Lei N° 240/2001 de 30 de Agosto

O regime de qualificacdo para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario encontra o seu enquadramento juridico
estabelecido no artigo 30° e no artigo 31° da Lei de Bases do Sistema
Educativo e legislacdo complementar, designadamente o Decreto-Lei N°
194/1999, de 7 de Junho, que estabeleceu o sistema de acreditacdo de cursos
que conferem qualificacdo profissional para a docéncia, e o Decreto-Lei N°
6/2001, de 18 de Janeiro, e o Decreto-Lei N° 7/2001, da mesma data, que
fixaram os principios orientadores da organizacdo e gestdo do curriculo dos
ensinos basico e secundario. De acordo com o referido regime, os educadores
de infancia e os professores sdo detentores de diplomas que certificam a
formacdo profissional especifica com que se encontram habilitados, através de
cursos que se organizam de acordo com as necessidades do respectivo
desempenho profissional, e segundo perfis de qualificacdo para a docéncia,
decorrentes do disposto na referida Lei de Bases.

Nos termos do artigo 8° do Decreto-Lei N° 194/1999, de 7 de Junho, o
reconhecimento da adequacao dos referidos cursos as exigéncias de qualidade
do desempenho profissional tem como quadro de referéncia quer o regime
juridico de formacéo inicial de educadores e professores fixado na Lei de
Bases e respectiva legislacdo complementar, quer as orientagdes curriculares
para a educacédo pré-escolar e os curriculos dos ensinos basico e secundario,
quer ainda o perfil geral de desempenho do educador de infancia e do
professor e os perfis de desempenho especifico de cada qualificacdo docente,
bem como os padrbes de qualidade da formacao inicial, fixados pelo INAFOP
para a respectiva acreditacao e certificacao.

Deste modo, a definicdo dos perfis de competéncia exigidos para o
desempenho de funcdes docentes cabe ao Governo, nos termos do N° 2 do
artigo 31° da Lei de Bases do Sistema Educativo. Tais perfis, ao caracterizarem
o desempenho profissional do educador e do professor, evidenciam, se

considerados integradamente, as respectivas exigéncias de formacao inicial,
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sem prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para um
desempenho profissional consolidado e para a continua adequacdo deste aos
sucessivos desafios que |he sdo colocados. Constituem, por isso, um quadro
orientador fundamental quer para a organizacdo dos cursos que conferem
habilitacdo profissional para a docéncia quer para acreditacdo de tais
formacoes.

As instituicdes de formacdo compete definir os objectivos dos cursos de
formacdo inicial que preparam para a docéncia, bem como organizar e
desenvolver o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo necessarios a formacéo
dos futuros docentes, cabendo-lhes, igualmente, certificar a habilitacdo
profissional dos seus diplomados, garantindo que estes possuem a formacao
necessaria ao exercicio da docéncia.

A instituicido de acreditacdo, por seu lado, compete ajuizar se 0 curso
organizado pela instituicdo de formacdo proporciona a preparagcdo necessaria
ao desempenho profissional e, em caso afirmativo, reconhecé-lo como curso
gue confere habilitacdo profissional para a docéncia. Pelo presente diploma,
define-se o perfil de desempenho comum aos educadores de infancia e aos
professores dos ensinos basico e secundério, deixando, para momento
posterior, a definicdo dos perfis de desempenho préprios de cada qualificacao
para a docéncia, a aprovar através de diplomas especificos para o efeito. No
desenvolvimento do regime juridico estabelecido pela Lei de Bases do Sistema
Educativo, aprovada pela Lei N° 46/1986, de 14 de Outubro, e alterada pela Lei
N° 115/1997, de 19 de Setembro, e nos termos da alinea c) do N° 1 do artigo
198° da Constituicdo, o Governo decreta, para valer como lei geral da

Republica, o seguinte:

Artigo 1° Objecto
E aprovado o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia
e dos professores dos ensinos basico e secundario, publicado em anexo ao

presente diploma e que dele faz parte integrante.

Artigo 2° Finalidade
O perfil de desempenho profissional referido no artigo anterior, constitui o

quadro de orientacdo a que se encontram subordinadas:
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a) A organizacao dos cursos de formacao inicial de educadores de infancia e
de professores dos ensinos basico e secundério, bem como a certificacdo da
correspondente qualificacdo profissional para a docéncia,

b) A acreditacdo dos mesmos cursos, nos termos legais.

Artigo 3° Remisséao

Os perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e
dos professores dos ensinos basico e secundario constam de diplomas
préoprios, que definirdo o desempenho de cada qualificacdo profissional para a

docéncia.

Artigo 4° Entrada em vigor

O presente diploma entra em vigor no dia seguinte ao da sua publicacéo.

Visto e aprovado em Conselho de Ministros de 26 de Julho de 2001. - Anténio

Manuel de Oliveira Guterres - Julio Domingos Pedrosa da Luz de Jesus.

Promulgado em 17 de Agosto de 2001.

Publique-se.

O Presidente da Republica, JORGE SAMPAIO.
Referendado em 23 de Agosto de 2001.

O Primeiro-Ministro, Anténio Manuel de Oliveira Guterres.

ANEXO

Perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos

professores dos ensinos basico e secundario

| - Perfil geral de desempenho

O perfil geral de desempenho do educador de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundario enuncia referenciais comuns a actividade dos

docentes de todos os niveis de ensino, evidenciando exigéncias para a
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organizacao dos projectos da respectiva formacéo e para o reconhecimento de

habilitagcdes profissionais docentes.

Il - Dimenséo profissional, social e ética

1 - O professor promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua
pratica profissional num saber especifico resultante da producdo e uso de
diversos saberes integrados em funcdo das accbes concretas da mesma

pratica, social e eticamente situada.

2 - No ambito do disposto no niumero anterior, o professor:

a) Assume-se como um profissional de educacéo, com a funcéo especifica de
ensinar, pelo que recorre ao saber préprio da profissdo, apoiado na
investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica educativa e enquadrado em
orientacdes de politica educativa para cuja definicdo contribui activamente;

b) Exerce a sua actividade profissional na escola, entendida como uma
instituicdo educativa, a qual esta socialmente cometida a responsabilidade
especifica de garantir a todos, numa perspectiva de escola inclusiva, um
conjunto de aprendizagens de natureza diversa, designado por curriculo, que,
num dado momento e no quadro de uma constru¢cdo social negociada e
assumida como temporaria, € reconhecido como necessidade e direito de
todos para o seu desenvolvimento integral;

c) Fomenta o desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua plena incluséo
na sociedade, tendo em conta o caracter complexo e diferenciado das
aprendizagens escolares;

d) Promove a qualidade dos contextos de inser¢cdo do processo educativo, de
modo a garantir o bem-estar dos alunos e o desenvolvimento de todas as
componentes da sua identidade individual e cultural;

e) ldentifica ponderadamente e respeita as diferencas culturais e pessoais dos
alunos e demais membros da comunidade educativa, valorizando os diferentes
saberes e culturas e combatendo processos de excluséo e discriminacao;

f) Manifesta capacidade relacional e de comunicagdo, bem como equilibrio

emocional, nas varias circunstancias da sua actividade profissional;
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g) Assume a dimensdao civica e formativa das suas funcdes, com as inerentes

exigéncias éticas e deontoldgicas que Ihe estdo associadas.

lIl - Dimenséo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem

1 - O professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro
de uma relacdo pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor

cientifico e metodologico, conhecimentos das areas que o fundamentam.

2 - No ambito do disposto no niumero anterior, o professor:

a) Promove aprendizagens significativas no ambito dos objectivos do projecto
curricular de turma, desenvolvendo as competéncias essenciais e estruturantes
gue o integram;

b) Utiliza, de forma integrada, saberes proprios da sua especialidade e saberes
transversais e multidisciplinares adequados ao respectivo nivel e ciclo de
ensino;

c) Organiza o ensino e promove, individualmente ou em equipa, as
aprendizagens no quadro dos paradigmas epistemolégicos das areas do
conhecimento e de opc¢lBes pedagodgicas e didacticas fundamentadas,
recorrendo a actividade experimental sempre que esta se revele pertinente;

d) Utiliza correctamente a lingua portuguesa, nas suas vertentes escrita e oral,
constituindo essa correcta utilizacao, objectivo da sua acc¢ao formativa,

e) Utiliza, em funcéo das diferentes situacdes, e incorpora adequadamente nas
actividades de aprendizagem linguagens diversas e suportes variados,
nomeadamente as tecnologias de informacdo e comunicacdo, promovendo a
aquisicdo de competéncias basicas neste ultimo dominio;

f) Promove a aprendizagem sistematica dos processos de trabalho intelectual e
das formas de o organizar e comunicar, bem como o envolvimento activo dos
alunos nos processos de aprendizagem e na gestao do curriculo;

g) Desenvolve estratégias pedagogicas diferenciadas, conducentes ao sucesso
e realizacdo de cada aluno no quadro sociocultural da diversidade das
sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos, mobilizando valores, saberes,
experiéncias e outras componentes dos contextos e percursos pessoais,

culturais e sociais dos alunos;
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h) Assegura a realizacdo de actividades educativas de apoio aos alunos e
coopera na deteccdo e acompanhamento de criangas ou jovens com
necessidades educativas especiais;

i) Incentiva a construcao participada de regras de convivéncia democratica e
gere, com seguranca e flexibilidade, situacbes probleméticas e conflitos
interpessoais de natureza diversa;

j) Utiliza a avaliagdo, nas suas diferentes modalidades e areas de aplicacao,
como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem

e da sua prépria formacao.

IV - Dimenséao de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade

1 - O professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada,
no ambito das diferentes dimensdes da escola como instituicdo educativa e no

contexto da comunidade em que esta se insere.

2 - No ambito do disposto no numero anterior, o professor:

a) Perspectiva a escola e a comunidade como espacos de educacéao inclusiva
e de intervencao social, no quadro de uma formacéo integral dos alunos para a
cidadania democrética;

b) Participa na construcédo, desenvolvimento e avaliacdo do projecto educativo
da escola e dos respectivos projectos curriculares, bem como nas actividades
de administracdo e gestdo da escola, atendendo a articulacdo entre 0s Varios
niveis e ciclos de ensino;

c) Integra no projecto curricular saberes e praticas sociais da comunidade,
conferindo-lhes relevancia educativa;

d) Colabora com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a
criacdo e o desenvolvimento de relacdes de respeito matuo entre docentes,
alunos, encarregados de educacdo e pessoal ndao docente, bem como com
outras instituicdes da comunidade,;

e) Promove interaccbes com as familias, nomeadamente no ambito dos

projectos de vida e de formacao dos seus alunos;
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f) Valoriza a escola enquanto polo de desenvolvimento social e cultural,
cooperando com outras instituicbes da comunidade e participando nos seus
projectos;

g) Coopera na elaboracdo e realizacdo de estudos e de projectos de

intervencao integrados na escola e no seu contexto.

V - Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida

1 - O professor incorpora a sua formacgéao como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizacdes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica pedagogica,
a reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a

investigacdo, em cooperacdo com outros profissionais.

2 - No ambito do disposto no niumero anterior, o professor:

a) Reflecte sobre as suas préaticas, apoiando-se na experiéncia, nha
investigacdo e em outros recursos importantes para a avaliacdo do seu
desenvolvimento profissional, nomeadamente no seu préprio projecto de
formacao;

b) Reflecte sobre aspectos éticos e deontolégicos inerentes a profissao,
avaliando os feitos das decisdes tomadas;

c) Perspectiva o trabalho de equipa como factor de enriquecimento da sua
formacao e da actividade profissional, privilegiando a partilha de saberes e de
experiéncias;

d) Desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa
perspectiva de formacdo ao longo da vida, considerando as diversidades e
semelhancas das realidades nacionais e internacionais, nomeadamente na
Unido Europeia,

e) Participa em projectos de investigacdo relacionados com o ensino, a

aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.
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