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RESUMO

Cada vez mais as instituicdes de formacé&o se téatypado com o modo como
0s professores aprendem a ensinar, perspectivanchessa preocupacao, a intencao de
formar profissionais mais competentes. Reconhec@@eanto, que a qualidade da
educacao depende, em larga medida, da qualidadendacdo dos professores e do seu
desenvolvimento profissional ao longo da carrdra.entre as experiéncias que podem
contribuir para a aprendizagem e desenvolvimentofigsional do professor,
destacamos as experiéncias de supervisdo pedagogica

O objectivo da nossa investigacdo foi conhecerreggsesentacbes que 0sS
professores cooperantes do 1° Ciclo do Ensino 8a#e da sua experiéncia
supervisiva e compreender o impacto que essa éxp&i podera ter tido no seu
desenvolvimento profissional.

Em face destes objectivos, optamos por um estedmadureza descritiva e
interpretativa e por uma metodologia de investigagaalitativa. Os dados foram
recolhidos através da realizacdo de entrevistas-diesgtivas, cujo conteudo foi
sistematizado e organizado através dos procediséeatanalise de conteudo.

Os resultados obtidos indicam que as 20 professoeatrevistadas
percepcionaram de maneiras diferentes a experi&@uparvisiva. Um grupo mais
alargado (16) representa-a como fracamente pasiteatacando-a como um dos
factores que contribuiu para o seu crescimentoopégs profissional; um grupo mais
restrito (4) apresenta uma visdo menos positivadocicio dessas funcdes, ndo lhe
atribuindo a mesma relevancia ou impacto no seendets/imento profissional ou
pessoal e destacando até, em alguns casos, uninggatto negativo.

Para a maioria das entrevistadas, a actividade ngsp@a permitiu
adquirir/actualizar conhecimentos, melhorar asigaat pedagdgicas e supervisivas,
desenvolver capacidades e atitudes, através da tlecexperiéncias e materiais, da
observagdo de aulas, do trabalho desenvolvido cestagiarios e da interaccdo com
outros supervisores e professores da universiddae as restantes, os obstaculos e
dificuldades experimentados a varios niveis (gesti@s relacdes interpessoais,
articulacao interinstitucional, desempenho dosgé&sti@s) sobrepuseram-se aos poucos
proventos que retiraram da experiéncia ao nivel agaisicdo/actualizacdo de
conhecimentos ou do desenvolvimento de algumas e@mgias.

Palavras-chave:Pratica Pedagogica, Supervisdo Pedagdgica, FoonaacRrofessores,

Desenvolvimento Profissional.



ABSTRACT

Understanding how teachers learn to teach andtheydevelop professionally,
in order to help them become better teachers apdowve the quality of education are
major concerns amongst institutions responsiblégfacher education.

We now realize the professional experiences teachadergo during their
career are a major contribute to enlarge their ggmibnal knowledge and skills.
Supervising is one of the experiences we believel@ve great impact in teachers’
professional development.

The aim of our research was to understand the septations that the
cooperating teachers from Primary Schools haveheif tsupervisory experience and
understand the impact that this experience may hasteon their professional growth.

Given these goals, we chose a descriptive study andnterpretative and
qualitative research methodology. The data werdedeld using semi-directive
interviews, whose content was systematized andnaed through the procedures of
content analysis.

The results indicate that the 20 teachers intemtewad different ways to
experiment supervision. A larger group (16) repméseit as not much positive,
highlighting it as one of the factors that conttdulito their personal and professional
growth. A smaller group (4) shows a less positiwof those experiences, not giving
the same relevance or impact on their professionpkersonal development, revealing,
even, in some cases, a certain negative perspective

For most people, the supervision activity allowedatquire/update knowledge,
improve teaching and supervised practice, devetdls sind attitudes, trough exchange
of several experiences and materials, classroomeredtson, the work with trainee
teachers, and the interaction with other supersisod university professors. For the
remaining individuals, obstacles and difficultiexperienced in various areas
(management of interpersonal relationships, instibal dialogue, and trainees’
performance) were bigger than the poor gains whih éxperience acquired in the
acquisition/updating of knowledge or developmentertain skills.

Keywords: Pedagogical Practise, Pedagogical Supervisionacher Training,

Professional Development.
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“Nao é totalmente seguro que a simples experiéncia
faca o melhor mestre. Se ndo se reflecte sobrepriar
conduta, nunca se atingira um pensamento e uma acca

proprios de um perito” (Berliner, 1986, citado emar@a,

2009, p. 14
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INTRODUCAO

1. Apresentacao do estudo

Na senda de uma constante melhoria qualitativadugacao, verifica-se uma
crescente preocupacdo com a formacao de professooesn o0 modo como estes
aprendem a ensinar. Deste modo, sdo também crescaestestudos que pretendem
compreender o processo de desenvolvimento prafisistocente (Hargreaves e Fullan,
1992; Guskey e Huberman 1995; Garcia 1999; Dayl 20dorais, 2002).

Acompanhando a evolugcdo desta preocupacdo, eaesmntio conceito de
desenvolvimento profissional docente, que, segurlmarks e Hirsh (1997,
referenciados por Garcia, 2009), tem vindo a moatifse. Estas mudancas baseiam-se,
fundamentalmente, na descentralizacdo do desemattd profissional com foco nas
necessidades dos adultos, na individualidade da gadfissional e na formagao
desenvolvida fora da escola, para uma concepc¢adedenvolvimento profissional
docente orientado para as necessidades de apmggEmizios alunos, para a criacao de
comunidades de aprendizagem, onde todos os enoslgil consideram professores e
alunos, e para um desenvolvimento centrado emedies formas de formacdo e

desenvolvimento profissional, realizado em contesimmlar.

Neste sentido, consideramos o desenvolvimentasprohal como um processo
que se vai construindo ao longo da carreira, suginfluéncia de diferentes factores, e

gue contribui para a melhoria das competénciasssiohais dos docentes.

Assumindo, com Glickman, Gordon e Ross-Gordon%20fue “the essence of
successful instruction and good schools comes fiteenthoughts and actions of the
professionals in the schools” (p. 276), considemrfumdamental que se invista no
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentedribuindo para um ensino de
qualidade. De acordo com aqueles autores, os poéssque alcangam niveis elevados
de desenvolvimento cognitivo, conceptual, morat @gto-estima sdo mais propensos a
favorecer o proprio desenvolvimento dos seus estagdanessas mesmas areas e tendem
a assumir uma ampla variedade de comportament@sitechs associados a um ensino

bem sucedido.
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Partindo deste quadro conceptual, que sera destadwao longo do presente
trabalho, torna-se perceptivel a necessidade geoseover e compreender melhor os
processos de desenvolvimento profissional docef@ndo presente que “any
experience that enlarges a teacher’s knowledgee@ppon, skills, and understandings
of his or her work falls under the domain of prafesal development” (Glickman,
Gordon & Ross-Gordon, 2005, p. 276), entendemos ajexperiéncia supervisiva
entrara neste dominio como espaco de formacaoemdsimento de todos, alunos,

professores, instituicdes e supervisores.

E aqui que enquadramos a supervisio como um espacéormacio e
desenvolvimento profissional, ndo s6 para o professn formagédo, mas também para
0s restantes profissionais e instituicdes intemmes neste processo. Partilhamos, pois,
da opinido de Alarcdo (2002) quando assume qupex\ssao, tal como é perspectivada
hoje, se apresenta como uma estratégia fundameata: i) a formacdo e o
desenvolvimento profissional dos agentes de edocagda sua influéncia no
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos; e ppra idesenvolvimento e a

aprendizagem organizacionais e a sua influéncguabdade de vida das escolas.

Neste contexto, perspectiva-se uma nova postana @ professor que exerce
fungbes supervisivas: alguém que abre as portasudasala e esta aberto a novos
conhecimentos, a novas formas de trabalhar; umisprofial que passa a trabalhar
colaborativamente com outros profissionais e qua etes aprende e se desenvolve
pessoal e profissionalmente. Caso contrario, orgigee ndo proporcionara condi¢cdes
favoraveis a partilha e a reflexado, ao cabal dedeimento de competéncias por parte
do professor/estagiario, a aprendizagem dos algnesnsina e, em ultima anélise, ao

seu proprio desenvolvimento e aprendizagem.

Precisamos, portanto, de supervisores com compa$enpara “orientar,
estimular, exigir, apoiar, avaliar” (Alarcao & Taes, 2003, p. 35), enquadrados num
modelo de formacdo baseado no valor da reflexd@@ sobre a accédo, isto €, num

processo de formacéo reflexivo.

Tendo em conta o que foi referido, com este esfudtende-se compreender a
visdo dos professores cooperantes do Ensino Basic® Ciclo acerca do impacto do

exercicio de praticas de supervisdo pedagoégica;oeexto de formacdao inicial no 1.°
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Ciclo do Ensino Bésico, na Regido Auténoma dos égomo desenvolvimento

profissional dos proprios.

2. MotivagOes

O nosso interesse pelo desenvolvimento profisamarofessor tem marcado a
nossa actividade investigativa, em contexto querndssa formacéo inicial como
continua: no estudo que constituiu o trabalho fitreLicenciatura em Ensino Basico -
1.° Ciclo e, mais recentemente, num projecto destiyacdo desenvolvido no ambito
da disciplina de Superviséo, integrada no 1.° anouwlso do mestrado em Supervisao
Pedagdgica. No primeiro caso, procuramos compreearsdatractivos e as dificuldades
da carreira docente, através da realizacdo devestere a professores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico em diferentes fases da sua vidasgiofial. No segundo, buscamos
conhecer as representacdes dos antigos estagdids® Ciclo do Ensino Baésico
relativamente ao perfil dos supervisores da pragiedagdgica, conhecidos como
cooperantes, e ao respectivo impacto no processoafivo e no desenvolvimento

pessoal e profissional dos futuros professores.

Quer o primeiro, quer o segundo estudo implicagararsas leituras no campo
da motivacdo e da supervisdo e formacédo de pro=sssconstituindo a presente
investigacdo um contributo para o conhecimentogadssobre as areas mencionadas,

bem como para a compreenséao dos fendmenos em .estudo

3. Relevancia do estudo

Véarios estudos tém contribuido para a compreens@odesenvolvimento
profissional de professores (Gongalves, 1992; ldangrs e Fullan, 1992; Huberman,
1992; Guskey e Huberman, 1995; Garcia, 1999; Da@1.2Morais, 2002; Glickman,
Gordon & Ross-Gordon, 2005; Alarcdo & Roldao, 2008p campo especifico da
supervisao pedagogica, sdo cada vez mais os esaldoss dos quais desenvolvidos
na Regidao Autbnoma dos Acores, contudo, estes ¢éédebrucado, essencialmente,
sobre a caracterizagdo de supervisores e prateasupervisdo e a analise do seu
impacto formativo junto dos futuros professorese{td, 1993; Sa-Chaves, 1994;
Ribeiro, 1996; Silva, 2000; Leal, 2000, 2003, 2004stro, 2005; Cabral, 2009).
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Recentemente, Afonso (2009) efectuou na Regidoesiundo cujo objectivo
central era conhecer alguns aspectos e comportameta profissionalidade dos
professores supervisores de professores estag@didnsino Basico — 1.° Ciclo. Ao
inquirir 21 docentes, o autor pretendeu, contugmenas caracterizar a acgdo dos
professores do 1.° Ciclo que fazem supervisdo @&pamedagogica.

No estudo desenvolvido por Morais (2002), a auttgstaca a experiéncia de
supervisdo como um dos factores de desenvolvinyaoitssional dos professores do
2.° Ciclo. O estudo nao procura, todavia, compreeerdpecificamente a realidade em

estudo.

Nao abundam, pois, estudos que procurem compreemdeontributo do
exercicio da actividade supervisiva sobre o promEsenvolvimento pessoal e
profissional do supervisor, ndo havendo conheciméatnossa parte de nenhum que se
tenha desenvolvido na Regido e que tenha como tobjler estudo os factores que
influem no desenvolvimento profissional dos profess cooperantes da pratica

pedagogica do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na sequéncia do que referimos anteriormente, wlestm presenca pretende
constituir um contributo para a compreensao dordedemento profissional daqueles
docentes, bem como possibilitar as instituicoem&mloras e aos supervisores da pratica

pedagogica pistas de reflexdo sobre o trabalhadebsedo e impacto do mesmo.

Atendendo as transformacgfes actuais na formacaprafessores, devido as
implicacbes do processo de Bolonha, perspectivgise este estudo colabore na
introducdo de melhorias no processo de superviagoratica pedagogica dos futuros
professores, bem como no recrutamento, acompanb@amdarmacao dos professores
responsaveis nas escolas pela supervisdo dagBe&tendemos, ainda neste ambito,
promover a reflexdo sobre a articulagdo entre tingio de formacdo e escolas
(orientadores na universidade e professores coujesja

Relativamente aos supervisores, esperamos queret@aouma maior
compreensao da importancia e impacto que o desérmmenfuncdes supervisivas pode
ter no seu desenvolvimento pessoal e profissipasicularmente quando caracterizadas
por preocupacoes de natureza reflexiva e colabarati
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Consideramos, ainda, que os resultados a que rolosgdesta investigacdo e as
reflexbes dai advenientes vao para além da suferdssenvolvida no contexto da
formacdo inicial de professores, circunscrita a gal aula e actividade lectiva, podendo
estender-se ao exercicio de fungBes supervisivasiatiereza pedagogica noutros
contextos dentro da escola, nomeadamente Coordesade Nucleo e Departamento,
Directores de Cursos, Orientadores e Tutores maafgéio profissional, entre outros, que
tém vindo a complexificar-se, quer por for¢ca dasasopreocupacdes e teorias
educacionais, quer por via dos quadros legais reaentes, como 0 novo Estatuto da
Carreira Docente (Decreto Legislativo Regional1/2007/A, de 30 de Agosio

Neste seguimento, dada essa natureza globalizandepskrvisao (Leal, 2003),
julgamos abordar neste estudo aspectos que, engrnbram sido analisados no ambito
da formacé&o inicial, poderdo ser transversais easugituacdes supervisivas. Portanto,
as reflexdes que fazemos, advenientes dos ressiltddmlos, acerca das competéncias
interpessoais, capacidades e atitudes desenvola@dsngo do processo supervisivo,
bem como da gestédo das relacdes interpessoaispaalertar futuros supervisores para

aspectos a ter em consideracdo no exercicio dessdes.

Em sintese, almeja-se que o0 estudo em apresentagi@a um impacto

formativo, tanto para quem promove a supervisamocpara quem a protagoniza.

4. Objectivos e questdes da investigacao
Tendo presente a problematica enunciada, formulacooso objectivo geral

deste estudo:

- Compreender a visado dos professores cooperartekrsino Basico — 1.°
Ciclo acerca do impacto do exercicio de praticas sigervisdo pedagodgica, em
contexto de formacéo inicial no 1.° Ciclo do EnsBésico, na Regido Auténoma dos

Acores, no desenvolvimento profissional dos pr&prio

Na sequéncia deste objectivo, definimos os seguotigectivos especificos:

1 Em 2009, este decreto foi alerado pelo Decretaslatiyo Regional n.° 4/2009/A, de 20 de Abril,
essencialmente no capitulo da avaliacdo do desdmmuiatente.
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1. Apreender as representagfes dos professoresraotgs relativamente a sua
experiéncia de supervisdo e ao impacto desta nodsseanvolvimento pessoal e

profissional,

2. Relacionar o desenvolvimento profissional dafgasores cooperantes com

as suas perspectivas acerca das praticas de sfuervi

3. Determinar as representacdes dos professorgerembes sobre a influéncia
dos factores pessoais e relacionais no processaledenvolvimento pessoal e

profissional dos proprios;

4. Analisar as representacdes dos professores rembge sobre o impacto das
dindmicas institucionais e de trabalho desenvodvida ambito supervisivo no seu

crescimento profissional.

Com base nestes objectivos, pretendemos respondarcmnjunto de questdes

de investigagao:

1.1. Que representacbes tém os professores cotgerda sua experiéncia

supervisiva?

1.2. Como é que os professores cooperantes pevoeptia relacdo entre o

exercicio da superviséo e o0 seu crescimento pi@izl®

2.1. De que modo as representacdes dos modelagpde/isdo adoptados pelos
professores cooperantes influem nos seus procegsosnstrucdo e desenvolvimento

profissional?

2.2. Qual a relagao existente entre as represegalgs professores cooperantes
acerca do(s) estilo(s) de supervisao perfilhadoseu desenvolvimento profissional?

3.1. De que modo as caracteristicas pessoais egioofis dos formandos
intervém, do ponto de vista dos professores coapEsano seu desenvolvimento

profissional?

3.2. Qual a percepcdo dos professores cooperamescaadas relagoes
interpessoais entre 0s intervenientes no procegpenssivo e o desenvolvimento

profissional dos proprios?
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4.1. Qual a visao dos professores cooperantes sanmpacto das dinamicas de
trabalho/formacdo desenvolvidas com os formandoprooesso de desenvolvimento

profissional dos mesmos?

4.2. Qual o impacto percepcionado pelos professmeperantes da interacgao

com outros supervisores no seu desenvolvimentaspional?

4.3. Que representagcdes tém os professores cotggesmbre a importancia da

colaboracéao interinstitucional no seu processoegermvolvimento profissional?

5. Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo esta organizada em cinco parelsindo a introducéo geral.
A primeira parte respeita ao contexto historicegal do estudo, correspondendo ao
primeiro capitulo; a segunda parte faz o enquaditom@nceptual que sustenta a nossa
investigacdo, com dois capitulos; e a terceiraeptietta da compenente empirica do

estudo, constituida de igual forma por dois capstul

A primeira parte destina-se ao enquadramentoriust@lo curso de formacéo
inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basia Regido Autbnoma dos Agores,
procurando reconstituir a evolucdo da formacéo edestocentes, bem como ao
enquadramento legal da Pratica Pedagdgitestancando objectivos, funcionamento e

funcdes dos intervenientes no processo supervisivo.

Relativamente a segunda parte, o segundo capfibgd a importancia do
processo supervisivo, enquanto promotor do deseinvehto de competéncias

% No Plano de Estudos da Licenciatura em Ensino Basit.® Ciclo, esta componente materializa-se em
guatro disciplinas (trés semestrais: Projecto didard?edagdgica |, Projecto e Pratica Pedagogiea |l
Projecto e Pratica Pedagogica lll; e uma anuakiddr@edagogica), leccionadas a partir do 2.° seenes
do segundo ano, garantindo, assim, uma melhoruktio entre os aspectos tedricos e praticos da
formacdo e uma progressiva integragédo dos estugdfmtaandos no ambiente das escolas, no trabalho
docente e na compreenséo dos seus problemas. pofisabilizacdo pela docéncia”, prevista na Portaria
N.° 336/88 de 28 de Maio (ponto 3 do Art.° 3.9né@m designada por pratica lectiva, ocorre apeass n
disciplinas de Projecto e Préatica Pedagdgica dtqionada no 2.° semestre do 3.° ano) e de Prética
Pedagogica (leccionada no 4.° ano) e tem as cegdic®s proprias da monodocéncia. E no contexto
desta Ultima, onde se realiza o estagio pedagdigidaturos professores do Ensino Basico 1.° Ciple,

0 presente estudo se desenvolve.
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reflexivas, fundamentais para a aprendizagem endeksémento profissional dos

formandos e dos supervisores.

Seguindo esta linha de pensamento, o terceirdub@mborda o conceito de
desenvolvimento profissional do professor, onddaggmos os diferentes modelos de
desenvolvimento profissional e dominios do conheotm deste profissional, bem
como as fases de desenvolvimento, pelas quais aadeago da sua carreira. Ao longo
deste capitulo, relacionamos o desenvolvimentagsiohal com a supervisdo, espaco
de formacéo a partir das praticas, no contextaalsatho, onde todos aprendem e se

desenvolvem.

Numa terceira parte, abordamos os aspectos kadios aspectos empiricos do
estudo. Assim, no quarto capitulo, relatamos oyssoc metodologico percorrido ao
longo da pesquisa, situando a problematica, oxiaps e questdes de pesquisa que
nortearam o estudo, bem como as opg¢bBes metodoldggmdhidas, devidamente

fundamentadas.

O quinto capitulo é dedicado a andlise e discudsdalados recolhidos, através
de uma postura descritiva e interpretativa, de mad®sponder aos objectivos do

estudo.

A finalizar este trabalho encontram-se as conagiess finais, capitulo seis, com
uma sintese do estudo realizado e uma conclusabagete se procura reflectir sobre os
principais resultados da investigacdo, ponderanidanes limitacbes da mesma.
Apresentamos, ainda, sugestbes para investigaqgdtesad, visando melhorar a
compreensao e a intervencdo no ambito da supergisisenvolvimento profissional

dos professores.



CAPITULO
I

Formacao de
professores do
1°Cicdodo
Ensino Basico na
Regi&o: breve
nota histérica
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Introducao

Neste capitulo inicial do trabalho, pretendemasasimelhor o contexto em que
se insere 0 nosso estudo. Numa primeira etapaunamos recuperar as principais
transformacdes pelas quais passou a formacéo desgores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico na Regido Autbnoma dos Acores (RAA), re¢uistio a sua historia desde as
Escolas Normais Primarias aos mestrados profid&zanses, criados no ambito do

recente processo de Bolonha.

Num segundo momento, debrucamo-nos sobre a predagdgica
supervisionada na formacao inicial dos professd@sl.° Ciclo do Ensino Basico,
analisando os seus objectivos, organizacdo e foagiento, e as funcdes dos

intervenientes No processo supervisivo.

1. Génese e evolucéo do curso de professores daClcto
1.1. Das Escolas Normais ao Magistério Primario

As origens da formacdo de professores do 1.° GieldRegido remotam as
Escolas Normais Primarias, nomeadamente a Escoladllale Ponta Delgada, criada
no século XIX, no sentido de institucionalizar osiBlw Normal. Estas escolas tinham
como objectivo a formacédo de professores primadasando-os de conhecimentos

especificos para o exercicio da profissdo docente.

No entanto, com o objectivo de reduzir a despéddiga, no inicio do século
XX, o Governo encerra as escolas de Coimbra, Beadganta Delgada (Decreto-Lei n.°
15.365, de 12 de Abril de 1928). Quatro meses depobDecreto-Lei n.° 15.886, de 21
de Agosto, reconhece a elevada percentagem dealagidgdino e o reduzido nimero de
escolas entdo existentes, bem como de professabsitdios, decorrente do
encerramento das Escolas Normais Primarias, datweta sua reabertura (Guinote,
2006).

No inicio dos anos 30, as Escolas Normais sasfoanadas em Escolas do
Magistério Primério (Decreto 18.646, de 19 de Juladl930). Mas logo em 1936 sao
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suspensas as matriculas nas escolas do Magist@nidiizindo a sua extingdo (Decreto-
Lei n.° 27.279, de 24 de Novembro de 1936).

Entdo, a formacao dos professores primarios pasdimar a cargo de um novo
tipo de docentes, 0s regentes escolares, aosaraapenas exigido “uma irrepreensivel
conduta moral e uma adesdo sem reticéncias aosiglo que norteavam O novo
regime” (Guinote, 2006, p. 119). A criacdo destapgr de regentes representou o
esforco do Estado Novo em assegurar a expansaonaeede de postos de ensino, com

um minimo de encargos possiveis.

No entanto, com o passar do tempo, verificou-setglicriacdo representou a
desqualificacdo académica e profissional da cldssente, pelo que o Governo foi
compelido a reabrir algumas Escolas do Magistérim®io, nomeadamente as de
Lisboa, do Porto, de Coimbra e a de Braga, de acavth Decreto-Lei n.° 32.243, de 5
de Setembro de 1942 (Sousa, 2008)partir daqui, foram sendo sucessivamente
publicados decretos-lei, com base nos quais seagri@utras Escolas do Magistério
Primario,nomeadamente em Ponta Delgada — Decreto-Lei 1333de 1 de Setembro
de 1943 —, na Horta — Decreto-Lei n.° 35.227, de Dezembro de 1945 — e em Angra
do Heroismo — Decreto-Lei n.° 36.839, de 19 delAleril948 (Cortesdo, 2000).

Assim, a Escola do Magistério de Ponta Delgadaapadsincionar no liceu da
cidade e é destinada a formacao de professoressitwogorimario para o Arquipélago

dos Acores.

O curso de magistério primario era o Unico curse permitia a aquisicdo de
habilitacdo profissional para o exercicio da pseds conferinfo o grau de bacharel. O
curso, a data da sua reabertura, era norteadoqgi®retkos estruturantes, reducéo e
controle, traduzidos na retérica oficial por efeid@ade, eficacia, economia de tempo e
aproveitamento de recursos, e tinha a duracdoédesamestres, mais um de estagio

(Ferreira & Mota, 2009), realizado em escolas difisanas sedes de distrito.

Em 1960, é publicado o Decreto-Lei n.° 43.369, de Dezembro, que introduz
alteracbes a legislacdo em vigor, com vista a uotndcado de professores mais
especifica em algumas matérias. Neste sentidoceef@eaponta para a intensificacao
do estudo da Didactica Especial, que passa a deksagormenorizadamente sobre os
temas contidos no programa do ensino primario. &atteracdo significativa diz
respeito ao estagio, que passa a ser realizadestatas de aplicacdo anexas as do
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Magistério Primario, evitando a dispersdo dos aumgermitindo uma aprendizagem

de caracter tedrico-pratico.

A Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, que promulga ardd@aReforma Veiga Siméo

introduz alteracdes na formacéo do professor prampassando o curso das Escolas do

Magistério a ter a duracéo de trés anos. O teregicodestinava-se a proporcionar aos
alunos um contacto mais intenso com a realidadsidavida profissional, incluindo um

estagio em escolas primarias.

1.2. O Bacharelato em Ensino Primério

No final dos anos 70, sao criadas as Escolas ®ugeide Educacdo (Decreto-
Lei n.° 513-T/79, de 26 de Dezembro), prevendoisgpéementacdo do ensino superior
também na Regido Autonoma dos Acores (art. 21.pjt@a Ill). Neste quadro, a
formacado de professores do ensino primario passmneretizar-se pela conclusdo do

curso de bacharelato em ensino primario, com a;éarde trés anos.

Em 1988, com a publicacdo da Portaria n.° 676-A®R8 10 de Outubro, a
Universidade dos Acores passou a ministrar o aesBrofessores do Ensino Primario,
conferindo o grau de bacharel. A formacao de psofes Primérios teve, assim, o seu
inicio na Regido Autbnoma dos Acores no ano lectleo1988/1989, sendo o seu
funcionamento assegurado pelo Centro Integrado dend€do de Professores
(CIFOP/RA), entdo criado na Universidade dos Acd@Bscreto-Lei n.° 214-A/88, de
21 de Junho).

O referido curso tinha a duracao de seis semestidgindo o respectivo plano
de estudos disciplinas teodricas, praticas, laboeaso tedrico-praticas, seminarios e

estagios, com pratica pedagdgica integrada e msigeedesde o 1.° ano.

Entretanto, com a Resolucdo n.° 08/92 de 6 deré&ieve do Senado da
Universidade dos Acores, 0 curso, até entdo dedigriee Professores do Ensino
Primario, passa a denominar-se Curso de Profesdords® Ciclo do Ensino Basico,
sendo publicado um novo plano de estudos, conf@espacho n.° 98/92, divulgado no
n.° 172 do Diario da Republica. Segundo o RelatdecAuto-Avaliacdo do Curso de
Ensino Basico 1.° Ciclo (2003/2004), esta prime#dsao curricular assentou em trés

objectivos: i) a insercdo do CIFOP nas estruturas UWhiversidade; ii) maior
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funcionalidade dos planos curriculares, depoisxge®éncia até entdo de trés anos de

curso; iii) melhor observancia da natureza e vazags estudos de nivel universitario.

Relativamente ao plano de estudos, a revisdo iamase de acordo com o
sistema de unidades de créditos, compreendendalomara nao inferior a 102 créditos,
distribuidos pelas diferentes areas cientificagamizadas em sete dominios: i) Ciéncias
da Educacdao; ii) Historia e Sociedade; iii) HomeMegdo iv) Linguas e Literaturas; v)

Matematica; vi) Motricidade e Expresséo Artisticié); e Area de Pratica Pedagdgica.

Em 1995, ocorreu uma segunda revisao curricula,agiginou um novo plano
de estudos, publicado por Despacho n.° 32/96, ake Zbril, o qual entrou em vigor no
ano lectivo de 1995/96 (Relatorio de Auto-AvaliagiioCurso de Ensino Basico — 1.°
Ciclo, 2003/2004). Registou-se a introducdo de sadigciplinas obrigatérias e de
opcéao, no sentido de se dar saliéncia a areasocu® £mergindo, quer pelo avanco do
conhecimento, quer pelas reformas e revisfes olares provenientes do Ministério da
Educacdo. Simultaneamente, verificou-se a actydlzada designagdo de algumas
disciplinas, em virtude da evolucdo cientifica detedninados dominios do
conhecimento, bem como a extingdo de outras. Rpipiiocedeu-se a uma reordenacao
e redistribuicdo das disciplinas, de modo a raflasmna boa articulagdo entre as
diferentes disciplinas do plano de estudos.

O curso funciona nestes moldes até ao ano led®@y/1998, ano em que as
alteracdes introduzidas na Lei de Bases do Siskuaativo (Lei n.° 115/97, de 19 de
Setembro), ao modificarem as habilitacdes paraeoc&io das func¢des de professor do
1.° Ciclo do Ensino Basico, passaram a consagtareaciatura como a habilitacdo
minima para o exercicio da docéncia no ensino dafleste modo, a partir de
Setembro de 1998, a Universidade dos Acores passagegurar o funcionamento do
curso de Licenciatura em Ensino Basico — 1.° Ci@dosob a responsabilidade do
Departamento Ciéncias da Educacao.

Aos alunos que terminavam o curso de Bacharelatano de 1997/1998 foi
dada a hipotese de transitarem para a Licencigdssam, no ano lectivo seguinte, estes
finalistas frequentaram um 4.° ano complementam dgsciplinas que integrariam o
novo plano de curso da licenciatura e que nao pEde ao plano anterior do curso do

bacharelato. Naquele ano, os alunos néo tiveranhunem disciplina de Pratica
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Pedagdgica, nem tiveram contacto com as escolas,vemque ja tinham realizado o

estagio nos moldes do plano de curso de Bacharelato

Relativamente aos restantes alunos a frequentaurso de bacharelato de
Professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, tal castpulado no Despacho n.°
17.820/98, de 15 de Outubro, aos inscritos no 18° @ adaptado ao novo plano do
curso, foi garantida a frequéncia de um 4.° andod®acado complementar para a
obtencdo do grau de licenciado. Os que tinham @btid minino, 25 unidades de
crédito do plano de estudos do curso de bachardatBrofessores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico passaram a integrar o 2.° ano dooptin estudos do curso de
licenciatura, frequentando as respectivas dis@plira excepcdo das equivaléncias
concedidas. Os alunos que nédo tinham obtido asnittades de crédito passaram a
integrar o 1.° ano da licenciatura, também Iheslegossibilitado a equivaléncia a
algumas disciplinas. Todos os alunos que inicianacurso a partir do ano lectivo de
1998/1999 seguiram o plano de estudos publicada paticenciatura em Ensino

Basico — 1.° Ciclo.

1.3. Da Licenciatura ao Mestrado em ensino

A licenciatura em Ensino Béasico — 1.° Ciclo, dasspmnsabilidade do
Departamento Ciéncias da Educacéo, é criada neaetdidade dos Acores, através da
resolucdo do Senado n.° 2/98, de 31 de Marco, @i@kno de estudos encontra-se
publicado no Despacho n.° 17 820/98 (22 série)idadda Republica n.° 238, de 15 de
Outubro.

O curso tinha a duracdo de quatro anos, organizamtosito semestres lectivos,
com disciplinas obrigatorias e de opcéo e, aineiginte de precedéncias. O seu plano
previa alteragdes relativamente ao Curso de Parfessio 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
ao nivel da carga lectiva global, pelo acréscimond@s um ano de duracdo da
formacdo, e, consequentemente, ao nivel da raasigdb das disciplinas do curso,
reagrupando-as em quatro areas de formacao: i)ci@grda Educacdo (CE); ii)
Linguagem, Informacéo e Comunicacgéo (LIC); iii) @igas da Natureza e Matematica
(CM); iv) e Ciéncias Humanas e Sociais (CHS). Abaicdo do grau de licenciado

estava condicionado a obtencdo de um minimo deidi2@des de crédito.

15



Enquadramento

Segundo o Relatério de Auto-Avaliagdo do Cursddsino Bésico — 1.° Ciclo
(2003/2004), o novo plano de curso e desenho alaribavia resultado da “conjugacéo
de reflexdes sobre as finalidades da formacao afegsores no contexto da sociedade
contemporanea e de analises prospectivas sobragéh@as que se coloca[vam] aos
futuros professores daquele nivel de ensino, numeup de articulacdo global em

relacdo ao conjunto da Educacéo Basica” (p. 18).

Ao longo dos anos, o curso manteve-se praticanmeaterado até a segunda
alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativooseraho lectivo de 2008/2009 o
ultimo ano de funcionamento da Licenciatura em mmd#asico — 1° Ciclo, com o0s
alunos inscritos no 4.° ano a realizarem o sewiestao ambito da disciplina Pratica

Pedagogica.

A segunda alteracdo a Lei de Bases do SistemaaidudqDecreto-Lei n°
74/2006, de 24 de Marco) redesenha os objectivoendmo superior, especifica as
orientacdes dos dois subsistemas de ensino sypesiabelece principios para o acesso
ao ensino superior de maiores de 23 anos e dedpoeta de qualificacbes pos-
secundario e estabelece o Sistema Europeu de & &litriculares (doravante ECTS),

baseado no trabalho dos estudantes.

Dois anos ap0s a publicagcdo do referido Decreip-aeUniversidade dos
Acores, no inicio do ano lectivo de 2008/2009jn&d estruturado 0S cursos nos Novos
termos, tendo como linhas orientadoras os objextidefinidos na Convencédo de

Bolonh& (Regulamento de Mestrados Universidade dos Acores)

No entanto, no que respeita a formacdo de prakesso 1.° ciclo do Ensino
Basico, ja no ano lectivo de 2007/2008 a Univedrddos Acores tinha dado inicio ao
1° ciclo de estudos (licenciaturas) em EducacadacBag adequado as orientacdes
decorrentes do Processo de Bolonha (Despacho#89/20D07, de 10 de Dezembro). A
licenciatura passou, assim, a ter a duracédo deeeisstres lectivos, com 180 ECTS. O

respectivo plano de estudos, em vigor desde ert@ontempla componentes de

® A 19 de Junho de 1999, os ministros de vinte erestados europeus subscreveram a declaragéo de
Bolonha, cujo objectivo primordial consistia naacdo, até 2010, do espaco europeu de ensino superio
que pretendia que o conhecimento, a mobilidademmegabilidade dos seus diplomados constituissem
factor de coesao europeia. A declaracdo consulistamma mudanca de paradigma de formacgao ao nivel
do ensino superior, centrando-a na globalidadectisidade e nas competéncias que os jovens devem
adquirir, articuladas com a evolucdo do conhecimerdos interesses dos individuos e da comunidade(s
(Ferreira & Mota, 2009).
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formagdo em Formacdo Educacional Geral, em Didititspecificas, em Iniciagédo a

Préatica Profissional e em Formac&o na Area da i&én

A licenciatura em Educacdo Basica pretende propoaci aos futuros
licenciados uma formagédo abrangente, que Ihes f{@ermakercer actividades
profissionais ou aceder a estudos mais aprofundaa@dsea da educacdo, como seja a
habilitacdo para a docéncia, que a licenciaturagesstdo ndo confere. Através da
frequéncia deste curso, os formandos poderdo adgoipeténcias que |hes permitem
compreender a realidade educativa e intervir iimlmente na mesma, de forma

fundamentada.

No ano lectivo de 2009/2010, inicia-se, na Uniwde dos Acgores, 0 2.° ciclo
de estudos em Educacdo Pré-Escolar e Ensino d&Ciédl8 do Ensino Basico,
conducente ao grau de mestre. Com a duracdo dednésstres lectivos e 90 ECTS,
este 2.° ciclo de estudos visa conferir aos estadaue o concluam a “titularidade” da
habilitagcdo profissional para a docéncia geneglism conformidade com o actual

regime juridico aprovado pelo Decreto-Lei n.° 48/20de 22 de Fevereiro.

O Mestrado em Educacédo Pré-escolar e Ensino daclkd @ Ensino Basico
tem como destinatarios preferenciais os licenciaogducacédo Basica que pretendam
gualificar-se para a docéncia. O seu plano de estuntlui as seguintes componentes
de formacado: Formacédo Educacional Geral, Didactitsgsecificas, Pratica de Ensino

Supervisionada e Formag&o na Area de Docéncia.

Nesta perspectiva, alargam-se os dominios deitaghib do docente generalista,
que passa a incluir habilitacdo conjunta para ac&gho Pré-escolar e 1.° Ciclo do
Ensino Basico ou para 0 1.° e 2.° Ciclos de EnBémico, a fim de tornar possivel a
mobilidade dos docentes entre os referidos ci€osovo sistema, regulamentado pelo
Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, vatoas dimensdes do conhecimento
disciplinar, da fundamentagcdo da pratica de ensmonvestigacdo e da iniciacdo a

pratica profissional, que considera

(...) o momento privilegiado, e insubstituivel, al@endizagem da mobilizacao
dos conhecimentos, capacidades, competénciasudeatjitadquiridas nas outras
areas, na producdo, em contexto real, de praticafisgionais adequadas a
situacbes concretas na sala de aula, na escolaagtioalacdo desta com a
comunidade” (Preambulo, p. 1321).
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2. A Pratica Pedagogica na formacéo inicial em Ensd Basico — 1.° Ciclo

A Pratica Pedagodgica fez parte dos planos de @stlaks cursos de formacgéo de
professores do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, desdalzertura das Escolas do Magistério
Primario até aos cursos de Licenciatura e de Miistraariando, ao longo destes cursos,

a sua designacéo e organizacgao.

No plano de estudos estabelecido pelo DecretoPed2.243, de 5 de Setembro
de 1942, a Pratica Pedagogica compreendia a a&sis#os trabalhos nas escolas de
aplicagéo, licdbes na aula de didactica especial tarras inteiras nas escolas de
aplicacdo. A disciplina desenvolvia-se ao longo @és primeiros semestres do curso,
sendo o quarto semestre dedicado ao estagio efagegconarias oficiais, sempre que
possivel escolas da sede da Escola do Magistémoafes (Mendes, 2001), e “0s
professores orientadores eram propostos até 3andird de cada ano, pelos directores
das Escolas do Magistério Primario, recebendo uaddois estagiarios que assumiam,

sob a sua orientacdo, a docéncia da classe” (j0le?9).

No ultimo plano de estudo das Escolas do Magistérimario, publicado em
1978, a Pratica Pedagdgica representava trintasepdo cento da carga lectiva, dos
guais dez se situava no primeiro e segundo anosrde, e 0s restantes vinte e dois por
cento no terceiro ano, contemplando o estagio €Far& Mota, 2009). A pratica
deveria ter lugar em turmas dos diferentes niveisedcolaridade e, durante um
determinado espaco de tempo, deveria centrar-agesmo grupo de alunos, de modo a

que o estagiario acompanhasse o desenvolvimerttalglas criancas (idem).

No entanto, s6 em 1988 a pratica pedagogica des<ule formacéo inicial foi
regulamentada, através da Portaria n.° 336/88,8dde2Maio. De acordo com este
documento, “a préatica pedagogica concretiza[vatsevés de actividades diferenciadas
ao longo do curso, em periodos de duracdo creseemtgponsabilizacdo progressiva”
(ponto 2, do art. 3.°) e podia organizar-se em nmbosede “observacao-analise”,
“cooperacao-intervencéo” e “responsabilizacdo peleéncia” (ponto 3, do art. 3.9). E
também a partir daqui que a componente de Praddadégica vé regulamentados o0s
objectivos, local de realizacéo da Préatica Pedagdgisua responsabilidade, protocolos

de cooperacao e escolha de professores cooperantes.
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E de acordo com a portaria em questdo que a iéimiagpratica profissional é
definida e organizada nos cursos posteriores dbedBalato de Professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico e de Licenciatura em Ensino Basit® Ciclo, na Universidade dos

Acores.

No primeiro curso, “adoptou-se uma logica de paatpedagogica integrada,
desde o 1° ano, de forma a que o conhecimento tleema mais conceptual e o
emergente das experiéncias, vicarias ou direckasce&ssem uma accao complementar”
(Relatorio de Auto-Avaliacdo do Curso de Ensinoi@&as 1.° Ciclo, 2003/2004, pp. 19-
20). Assim, a Pratica Pedagobgica estava estrutumadBbngo dos seis semestres do
seguinte modo: Pratica Pedagdgica | — observaituicional; Pratica Pedagogica Il -
observacao institucional; Pratica Pedagogica bbservacao da pratica lectiva; Pratica
Pedagogica IV — observacéo da pratica lectiva pmasddominantes; Pratica Pedagogica
V — prética lectiva orientada; Préatica Pedagodita- pratica lectiva auténoma. E,
entdo, no ultimo ano do curso, que a Pratica Pejileagéa V, com dez horas semanais, e
a VI, com catorze, se tornavam em momentos prieitegs da formacao do professor, o
qual assumia a responsabilidade de exercer furddetocéncia relacionadas com as

aprendizagens especificas nas diversas areas @clb.tlo Ensino Basico.

No ambito da licenciatura, tal como ja o contexnfhos, a componente da
Pratica Pedagodgica também se desenvolvia ao lamgardo, mas desta feita so a partir
do segundo semestre do 2.° ano. Era no ultimo arforthacéo inicial (4.° ano) que o
aluno em formacao se responsabilizava pela docémzi@mbito da disciplina de Prética
Pedagogica (estagio). Esta contemplava espacosadedi a observacao, planificacao,

execucao e reflexdo sobre a accao e tinha uma leargaa de quinze horas semanais.

Durante a Prética Pedagodgica, o formando tinhgpatunidade de vivenciar

situacdes pedagogicas reais, pois que, como rdgisidade (2002), o estagio €

(...) um espaco de formacgéo importante, na mediawe permite associar de
forma credivel o conhecimento e a ac¢éo, a acgaeiexao, a aprendizagem e
o0 projecto ou a formacdo e a intervencédo; e (...) espaco de pré-

profissionalizagcédo, na medida em que o futuro pswe pela primeira vez de
forma mais autonoma ira actuar naquele que vir&raosseu ambiente de
trabalho (p. 67).
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E no contexto das préaticas pedagdgicas que oofyixafessor interage com a
tarefa pedagodgica e o supervisor ajuda o futuréepsor nessa tarefa, permitindo um
mutuo desenvolvimento. Afonso (2009) acredita gaea que tal se concretize, devera
haver uma maior aproximacgao entre teoria e préitae os supervisores e a instituicdo
formadora, entre 0s supervisores e 0s professanef®renacao e entre estes e 0s seus

alunos.

No curso de Mestrado em Educacéo Pré-escolaried=tg 1.° Ciclo do Ensino
Basico, uma vez que este passa a incluir habititagihjunta para a Educacao Pre-
escolar e 1° Ciclo do Ensino Bésico, a iniciagcgwdica profissional contempla dois
momentos distintos. Num primeiro momento, os fordognresponsabilizam-se pela
docéncia em contexto de salas de Jardim-de-Infanoi@mbito da unidade curricular
de Pratica Educativa Supervisionada |. Esta pratican uma carga horaria de catorze
horas semanais, tem lugar no segundo semestre®°dand.de curso e contempla
“tempos e espacos de accao e reflexdo partilhadeéa de actividades promotoras da
activacdo do pensamento reflexivo” (Programa da&iglisa de Pratica Educativa
Supervisionada |, 2009/2010). A Préatica Educativgpedvisionada Il constitui o
segundo momento de pratica educativa para o formpanas desta feita em contexto de
escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico. Desenvolvassiengo do primeiro semestre do

2.° ano de curso, com uma carga de dezasseisdernasais.

2.1. Os Objectivos da Prética Pedagodgica na fornagi professor do 1.°

Ciclo

Tal como ja mencionamos, a Portaria n.° 336/882&lele Maio, destina-se a
regulamentar a componente de Préatica Pedagogicauwlsss de formacao inicial de
educadores de infancia e professores dos 1.<&®$8 do Ensino Basico e tem sido um
recurso legal utilizado desde o bacharelato atécendiatura para regulamentar a
inicicdo a pratica profissional. De acordo com éXbataria, a Pratica Pedagogica tem
como principais objectivos a aquisicdo e desennmnito de competéncias basicas ao
nivel i) do conhecimento da escola e comunidadeleente, ii) da aplicacdo integrada
e interdisciplinar dos conhecimentos adquirido$) @d® dominio de métodos e técnicas
relacionados com o processo de ensino-aprendizagerirabalho em equipa, a

organizacao da escola e a investigacao educacional.
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Mais tarde, em Setembro de 2004, com o intuitodefnir e organizar as
actividades de iniciacdo a pratica profissionalalwso de Licenciatura em Ensino
Basico — 1.° Ciclo, da Universidade dos Acores, epddtamento de Ciéncias da
Educacdo redigiu o Regulamento das Préticas Pgitagocomo complemento da
Portaria n.° 336/88, de 28 de Maio.

O referido Regulamento previa, ainda, a coordende&sas actividades entre a
Universidade dos Acores e as escolas cooperaegsitando o enquadramento legal
estipulado no Decreto Legislativo Regional n.° 22082, de 30 de Agosto, entdo em
vigor. Este decreto estabelece na Regido Autonamadgores os aspectos relativos a
realizagdo, em escolas da rede publica, do esfggagogico das licenciaturas em
ensino, posteriormente revogado pelo Decreto-1°e2¥2007/A, de 30 de Agosto, este
pelo Decreto-Lei n.° 4/2009/A, de 20 de Abril, degesainda, pelo Decreto-Lei n.°
11/2009/A, de 21 de Julho, actualmente em vigor.

O Regulamento das Praticas Pedagdgicas (2004hedefi natureza e o0s
objectivos das praticas pedagogicas, sua orgamizagéincionamento. Relativamente
aos objectivos a atingir durante a frequéncia dziglina, o regulamento salienta,
comparativamente com o estipulado na Portaria 86/88, de 28 de Maio, o
desenvolvimento de capacidades de analise do pmdesaprendizagem e de reflexao
sobre a accdo. Assim, para além dos objectivosceados por aquele normativo, o
Regulamento de Praticas Pedagogicas da Licenciatar&nsino Basico — 1.° Ciclo

estabeleceu como objectivos a alcancar:

i) “proporcionar ao estudante/formando o desenuwdvito, de forma orientada,
do programa de ensino do 1.° Ciclo junto dos aluppmmovendo neles a anélise dos
proprios processos de aprendizagem e o dominio cdokecimentos, atitudes e

destrezas correspondentes ao perfil de aluno aférm

e ii) “desenvolver a capacidade de reflexdo dodestie/formando sobre a sua
actuacdo e a dos colegas, valorizando a investigaca construcdo de um modelo
pessoal de intervencdo aberto a reformulacdes goerram da dinamica criada pela

prépria pratica pedagdgica” (pontos 4 e 5, doZatt.Capitulo I).

De um modo geral, a disciplina de Préatica Pedagogietendia que os futuros
professores contactassem com situacfes pedagégaise aprendessem a lidar com as
mesmas, dotando-os de competéncias de observadgdificacdo, analise, investigacao
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e reflexdo, que os ajudariam no seu exercicio gwiofnal futuro, ressalvando, no
entanto, que “o estudante/formando [tinha] de toww@msciéncia de que nenhuma
formacdo capacita o professor para ser eficaz eilwmstos momentos e ocasides. Essa
eficacia [ia] depender da forma como se posicidgajaface ao seu ensino e como o
investiga[ria], considerando, também, o percursas eaprendizagens realizadas pelos
alunos” (Regulamento das Praticas Pedagdgicas,, 4008). Com este intuito, os
conteudos desenvolvidos na disciplina prendiamese & planificacdo da intervencao

pedagogica, a propria intervencéao e a reflexacesalmtervencao pedagogica realizada.

Analisando alguns programas desta componentevdedi iniciacdo a pratica
profissional dos cursos de Bacharelato, Licenciataer Mestrado jA mencionados,
verificamos que todos perseguiam esses mesmostivbggdformulados, nos ultimos

dois cursos, em termos de competéncias:

Para além do desempenho de fungBes de docénce,Pestica

Pedagdgica proporcionard momentos de Planificagdontdades de
ensino e de Analise e Teorizacdo, quer da plagéizaguer da pratica
lectiva do Formando (Programa da disciplina dei¢&edagogica
VI: Pratica Lectiva Orientada, 1994/1995, do cuisoPofessores do

1.° Ciclo do Ensino Basico).

Com esta disciplina (...) pretende-se que os esteslaaprendam a
lidar com situacdes pedagdgicas reais (...). ADex@o nivel da
planificacdo, da pratica educativa e da observagacacompanhadas
de momentos de reflexao (...), possibilitando e@reento pessoal e
profissional do formando numa perspectiva autonanie (...)
(Programa da disciplina de Pratica Pedagogica, /2008, do curso

de Licenciatura em Ensino Basico — 1.° Ciclo).

O Programa que ora se propde contempla temposaeass@de acgcao e
reflexdo partilhada, através de actividades prorastda activacdo do
pensamento reflexivo passiveis de acautelar opdedes para
documentar, registar e estruturar procedimentgs rjo sentido de o
supervisando redireccionar as suas praticas e-sbria novas

perspectivas de accdo (...) (Programa da disciptea Pratica
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Educativa Supervisionada |, 2009/2010, do Mesteadd=ucacao Pré-

Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico).

2.2. Organizacgéao e funcionamento da Pratica Pedgiga

De acordo com a Portaria n.° 336/88, de 28 de Mmiactividades da Pratica
Pedagodgica envolviam os docentes da instituicdo fatenagcdo e das escolas
cooperantes. Do mesmo modo, a orientacédo da adizidocente supervisionada era da
competéncia dos docentes responsaveis pela digcige Pratica Pedagogica e dos
docentes do 1.° Ciclo do Ensino Basico das escowlds a pratica ocorria, comumente

designados professores cooperantes.

No ambito da licenciatura em Ensino Basico — 1ddCia Pratica Pedagogica
decorria na Universidade dos Acores e nas Escalapdfantes, mais precisamente em
turmas do 1.° Ciclo do Ensino Basico sob a respmidade dos professores

cooperantes.

De acordo com a Portaria n.° 336/88, de 28 de Mampetia a instituicdo de
formacdo a escolha das escolas em que se reabzpvatica pedagogica, depois de
recebida a sua concordancia, respeitando algutéiasi a) adequacdo da escola as
necessidades da realizacdo da pratica pedagédgatailizando a concretizacdo do
projecto educativo da instituicio de formacédo; lgpahibilidade da escola; c)

diversidade de situacdes; d) distancia entre dasa® instituicdo de formacéao.

Neste contexto e tendo em conta estes critéribhigersidade dos Acgores, ao
longo dos anos, foi estabelecendo protocolos dabochcdo essencialmente com a
escola EB1/JI de Santa Clara, pertencente a EBésliga Integrada de Canto da Maia,
e as escolas EB1/JI da Matriz e EB1/JI de Sdo Peainbas pertencentes a Escola
Bésica Integrada Roberto Ivens, valorizando-seddmentalmente, a proximidade
destas com a propria Universidade dos Acores. Nioasg anos, a EB1/Jl de S&o Pedro
deixou, contudo, de colaborar por ter tido a nedads de recorrer a horarios de

desdobramento.

A Pratica Pedagdgica desenvolvida nas escolas ecamges envolvia,
preferencialmente, turmas do 1.° e 3.° anos ddaegtamle, onde os nucleos de estagio,

constituidos no maximo por trés formandos (art. .?9TCapitulo XX, Decreto
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Legislativo Regional n.° 11/2009/A, de 21 de Julh@e responsabilizavam,
alternadamente, pela docéncia durante dois diasecativos de cada semana. Para
além desta modalidade de intervencéo, cada form@maoém se responsabilizava pela

docéncia durante cinco dias consecutivos (SemasaegBgicas).

Em ambos os casos, as intervencdes eram prepaeadasicretizadas em
parceria com os colegas, com a docente da disgiplicom os professores cooperantes
das escolas. A preparacdo da intervencdo dos fdosanonstruia-se a partir do
Projecto Curricular de Turma, era aprofundada gqusteda em seminarios de
planificacdo semanal (nas quarta-feiras anterioegdizados na instituicdo de formacéo
sob a supervisao do professor orientador da umniasts.

ApoOs a intervencdo semanal dos formandos, realiz#ea 0s seminarios de
reflexdo com a participacdo dos elementos dosedifes nucleos, pretendendo-se a
andlise das situacdes vividas e observadas e Ppeptvmcdo de melhorias em
intervencgdes futuras. Os seminarios de reflexaoriaoo nas tergas-feiras seguintes a

pratica lectiva.

Relativamente a estrutura organizativa, o Reguldonde Praticas Pedagdgicas
(2004) definiu os seguintes 6rgdos: uma comissaodeaadora, 6érgado de coordenacao
das disciplinas do curso de Licenciatura em EnBémico — 1.° Ciclo; uma comisséo da
disciplina, 6rgdo de coordenacdo das actividadelizaglas pelos nucleos de prética
lectiva; e nucleos de pratica lectiva, que se eafienos grupos de estudantes/formandos

e “professores cooperantes” titulares de cada tdimia® Ciclo.

Conforme estipulado no Regulamento supracitasdmnaissao de disciplina era
constituida pelo docente responsavel pela disaippelos professores orientadores, por
um representante dos docentes de didactica, porepmesentante dos professores
cooperantes e pelo estudante/formando representaate turma, e reunia,
obrigatoriamente, trés vezes com todos os supeegsia pratica lectiva.

Na primeira reunido, no inicio do ano lectivo, diefin-se os principios de
funcionamento da pratica, o programa da discipéra apresentado aos professores
cooperantes, explicavam-se as fungcfes da equipentdodoem como os critérios de
avaliacado dos formandos e o peso da avaliagéo dte ingerveniente na classificagéo

final daqueles.

24



Enquadramento

A segunda e a terceira reunido ocorriam no finatatka semestre. Uma com o
objectivo de proceder a avaliacéo intercalar don&ndos e ao balanco das actividades
efectuadas até entdo, discutindo aspectos posiiveegativos e avancando sugestoes
de melhoramento. A outra, realizada apenas com asntes orientadores e
cooperantes, destinava-se a avaliacdo final domafwdos. Neste momento, os
professores cooperantes deviam apresentar umrieléit@al justificativo da proposta
de classificacdo a atribuir a cada formando ou ditlaa de avaliagdo com os

parametros discriminados devidamente preenchida.

Actualmente, no a&mbito do Mestrado em Educacaceeélar e Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico, para além da estruturarorgéiva semelhante, mantém-se

também outros aspectos do funcionamento das @&thecativas supervisionadas.

A pratica educativa supervisionada desenvolve-sgcéimente nas mesmas escolas,
integradas nas Escolas Bésicas Integradas Carta@dae Roberto Ivens. Os nucleos
desta pratica sao constituidos, preferencialmgmedois formandos, assumindo cada
um deles a docéncia durante dois dias consecutieogada semana de Pratica
Educativa Supervisionada. A semelhanca do que emianna Licenciatura, esta

modalidade de intervencdo também era alternadaaawcéncia durante cinco dias

consecutivos (Semanas Pedagdgicas), por cada ufardendos.

O programa da disciplina de Pratica Educativa Stigienada do curso de
Mestrado (2009/2010) preconiza também que as difesentervencdes dos formandos
sejam planificadas em parceria com 0s colegas,asodocentes da disciplina e com as
educadoras ou professoras cooperantes do 1.° (idtabelece, ainda, que os
formandos devem participar nas actividades cukbugaadministrativas definidas pelas
escolas e professores, estabelecer elos de retapéioa comunidade educativa e

acompanhar a avaliagao formal das aprendizagensidagas.

Os momentos dedicados a reflexdo ocorrem a temgadpos a intervencdo dos
formandos e deles participam os intervenientes difesentes nucleos. Durante as
semanas pedagdgicas, os momentos de reflexdcareadiz diariamente, apenas com o
formando responsavel pela leccionacéo/intervencagquela semana, respectiva

cooperante e docente da disciplina que procedéservwacao da pratica.
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2.3. Direitos e deveres dos formandos

De acordo com o Decreto-Lei n.° 11/2009/A, de @dho, a permanéncia dos
formandos na escola rege-se pelo que estiver éstah®e nos regulamentos da
instituicdo de ensino superior e no regulamentermat da escola onde estagiam (ponto
1, artigo 202.°).

Enquanto futuro profissional, o formando tem oitbree participar em todas as
actividades da escola inerentes a funcado doceateerdinformado sobre os critérios de
avaliacdo e sobre a qualidade do seu desempenipoatiea lectiva, bem como de
receber apoio de qualquer dos supervisores dalinecifrequentada (Regulamento de
Praticas Pedagdgicas, 2004). Simultaneamente, assum conjunto de deveres
inerentes a futura profissdo e a situacdo de fdimag orientar a sua conduta pelo
cumprimento dos deveres dos docentes previstosstaiuib da Carreira Docente; ii)
participar em todas as actividades do programaistaptina; iii) exercer a actividade
docente supervisionada relativa as horas acordadasgistadas no programa da
disciplina; e iv) pronunciar-se acerca da qualidda@dormacéao recebida (Regulamento

de Praticas Pedagdgicas, 2004).

2.4. FuncOes da equipa docente

Entendendo o supervisor como um facilitador deeraglizagens que contribui
para o desenvolvimento profissional e pessoal domdndos (Alarcdo & Tavares,
2003), tanto o professor orientador responsaveh pks$ciplina, como o professor
cooperante tém como missdo apoiar o formando “sapage aluno das disciplinas
curriculares a futuro professor, criando uma respbitizacdo docente progressiva que

contribua para o seu processo de crescimento giarfed” (Neves, 2007, p. 94).

Ambos tém como fungéo a observacao e avaliacaesempenho pedagogico

dos formandos. No entanto, sdo-lhes reconhecigossipapéis e funcdes especificos.
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2.4.1. Funcdes do docente da disciplina Prética d@@gica ou Pratica

Educativa Supervisionada

Ao professro orientador da universidade, que r&lé diariamente na escola
cooperante, mas a vai visitando, semanalmente,qimervar praticas e interagir com
os formandos e respectivos professores cooperaates,a tarefa de fazer a ponte entre

a instituicdo de formacao e os cooperantes.

Assim, compete-lhe alertar o formando para a itdpcia de um clima
favoravel ao bom relacionamento sdécio-afectivo daancas, assegurar o apoio
cientifico no ambito das Ciéncias da Educacaontaieos formandos na planificacdo
de projectos e sequéncias didacticas, apoia-ladatmracdo de material pedagdgico-
didactico, observar a pratica educativa e, aindaliaa e reflectir com eles, em
colaboracdo com os restantes intervenientes n@gsocsupervisivo, sobre as accdes
desenvolvidas por aqueles no ambito da praticaagidac(Programa da disciplina de
Pratica Educativa Supervisionada 1, 2009/2010, wisac de Mestrado em Educacgéo

Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico).

2.4.2. FungOes do professor cooperante

De acordo com o estabelecido no Decreto Legisla®egional n.° 11/2009/A,
de 21 de Junho, o professor cooperante é desigpeldo presidente do Conselho
Executivo de entre os docentes que prestem samicmidade organica com nomeacao
definitiva, no grupo de recrutamento no qual o aluai estagiar (art. 198.°, Capitulo
XX). O processo decorre da auscultacdo aos depamtasrou grupos disciplinares,

tendo em consideracéao o perfil definido pela ingt#o de ensino superior.

Assim sendo, no inicio do ano lectivo, é feito primeiro contacto oficial com
0os 6rgdos do Conselho Executivo das escolas caupsraa fim de se fazer um
levantamento dos professores do 1.° Ciclo e Edueadte Infancia ao servigco. Para
efeitos de designacdo dos referidos professoretgdé preferéncia aos professores
titulares de turma a leccionar 1.° e 3.° anos dela&sdade, que mostrem vontade de
desempenhar tais funcgdes.
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De acordo com o Decreto Legislativo Regional rilf2@09/A, ao professor

cooperante compete:

a) participar na elaboracdo do projecto formatios tbrmandos e acompanhar a
sua aprovacao pelo Conselho Pedagdgico; b) patioi@s acgdes de formacao
destinadas a professores cooperantes que sejano\pdas pela instituicdo de
ensino superior responsavel pela licenciaturagojngpanhar e orientar o aluno
estagiario nas vertentes de formacao e ac¢cao pgidagéalizadas na escola; d)
manter um acompanhamento constante da actividadalulto estagiario,
informando o Conselho Executivo, o Conselho Pedagdga Comisséo
Especializada de Formacdo, quando constituida, d@mo a instituicdo de
ensino superior, de todas as matérias que respaitssa actividade; e) elaborar
e remeter a instituicdo de ensino superior respehspela formacdo os
relatérios, nos termos fixados por ela, contenda @apreciacdo fundamentada
do desempenho dos formandos, nomeadamente nos idenpiedagdgico e
didactico (art. 199.°, Capitulo XX).

O Programa da disciplina de Pratica Educativa Sigienada | (2009/2010), do
curso de Mestrado em Educacao Pré-escolar e Edeirio® Ciclo do Ensino Bésico,
também facultado aos professores e educadoresreotgs® acresce a estas funcdes a
de promover a integracdo do formando na dindmioasdala de acolhimento. Para tal,
o professor cooperante da a conhecer o projectedida de Escola e 0 respectivo
Plano Anual de Actividades, reflecte com os fornmanslobre os mesmos e elabora, em
colaboracdo com aqueles, o Projecto Curricular den@. Em termos didacticos, o
professor cooperante tem de acompanhar a avaliggéoos formandos fazem da
aprendizagem da crianca, bem como analisar, semana] em conjunto com o
docente da disciplina e os formandos, as ac¢Ooedasidas por aqueles, no ambito
da prética pedagdgica. O professor cooperantséa,ad responsavel pela turma, quer
em situacdes de visitas de estudo ou actividades-exrriculares, e o responsavel pela
docéncia em caso de impossibilidade por parte doaiodo em leccionar nos dias a ele

destinados.

Entende-se, assim, professor orientador e prafessoperante como dois
elementos fulcrais no processo formativo dos fodonansublinhando-se a importancia

da cooperacao entre todos 0s intervenientes n@gsosupervisivo.
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Sintese

Com o intuito de enquadrar o nosso estudo, red¢oimatls, ao longo deste
capitulo, o percurso formativo dos professores.@8cCiclo do Ensino Basico na RAA,
desde as Escolas Normais e do Magistério Priméti@@ Mestrado profissionalizante
resultante da aplicagdo das novas regras naciernatgrnacionais para a formacéo de
professores. Verificamos que, ao longo dos anogséwcos feitos apontam para a
elevacdo do nivel de qualificacdo do corpo docenteforco da qualidade da sua

preparagao.

Procuramos, ainda, perceber o funcionamento e izagfio da iniciacdo a
pratica profissional, no contexto da Licenciatuna Ensino Basico — 1.° Ciclo e ja no
ambito do curso de Mestrado em Educacédo Pré-Esedtasino do 1° Ciclo do Ensino
Bésico, para uma melhor contextualizagdo do presestudo. A importancia dessa
componente na formacéo inicial dos professoresllevgue se redigisse o Regulamento
de Pratica Pedagdgicas (2004), respeitando o erajuadto legal entdo em vigor,
resultando num reforco da necessidade de desemaito de capacidades de analise e

reflexdo, advenientes das crescentes exigénciasfivas.

Finalizdmos o capitulo, registando as func¢fes diesedtes intervenientes no
processo de supervisdo, de modo a que se conaometizeobjectivos da supervisdo
pedagogica, que passam pelo desenvolvimento e dipagem do formando e

supervisor, tal como procuraremos desenvolver péua que se segue.
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Introducao

Como vimos no capitulo anterior, compete as engisladormadoras,
nomeadamente as instituicbes de ensino superisresaplas, suas parceiras, preparar
os futuros professores para 0 exercicio competimtia accdo educativa, em geral, e
pedagodgica, em particular, bem como preparé-loa pana pratica alicercada em
principios de autonomia e colaboragéo, de accdeflex@io sobre a accdo. Para tal,
aquelas propdéem-se garantir que os candidatosf@spoves adquirem um conjunto de
conhecimentos e desenvolvem um conjunto de compatgnatitudes e valores,

essenciais ao exercicio da prética educativa.

Neste processo, é de destacar a figura do superésquanto interveniente
chave, e a supervisdo, como processo de promofgiilitacdo do desenvolvimento e

aprendizagem do formando, dos alunos e dos promsigeervisores. E este o

engquadramento conceptual que o presente capitsémdaive.

Comecamos por reflectir sobre a evolugdo dos ctozcale supervisdo e
supervisor, até as concepc¢des mais correntes meiE, apresentando os diferentes
modelos de supervisdo, com particular destaquegaradelo reflexivo. Abordamos o
ciclo supervisivo sob diferentes perspectivasceralo a importancia dos momentos de
reflexdo na formagcdo de professores. Por fim, dastas algumas estratégias
supervisivas promotoras de reflexdo por parte adepsor em formacdo como do(s)

proprio(s) supervisor(es).

1. Superviséo e supervisor: notas para a definic&os conceitos

Os constantes desafios e solicitacfes de mudatgeados a escola e aos seus
profissionais exigem dos mesmos uma renovacaont@ua dos seus conhecimentos e

competéncias, para que sejam capazes de lhes desplenforma adequada e eficaz.

Perante tais desafios, Perrenoud (2000) identifi@anovas competéncias para
ensinar’, nem todas novas, mas certamente todaaisici) organizar e dirigir situacoes

de aprendizagem; ii) administrar a progressao geendizagens; iii) conhecer e fazer
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evoluir os dispositivos de diferenciacdo; iv) emeolos alunos em suas aprendizagens e
em seu trabalho; v) trabalhar em equipa; vi) p@dicda administracdo da escola; vii)
informar e envolver os pais; viii) utilizar novachologias; ix) enfrentar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissdo; x) administrar a sufgnm formagédo continua. O autor
privilegia as praticas inovadoras e, portanto, @apeténcias emergentes, aqguelas que
devem orientar as formacgdes iniciais e continugselas que contribuem para a luta
contra o fracasso escolar e promovem a cidadagiglas que recorrem a pesquisa e

enfatizam a pratica reflexiva.

A formacédo de professores desempenha nesse pragaspapel fundamental,
pois que, como afirma Névoa (1995), ndo ha “engiroqualidade, nem reforma
educativa, nem inovacao pedagodgica, sem uma adedoiadacédo de professores” (p.
9).

A formacédo dos docentes é entendida comacantinuum(Garcia, 1995), que
comeca com a formacéao inicial e se prolonga aocdatagvida profissional, como uma
pedra essencial para a promocdo de mudancas edscatisando a melhoria na

eficacia do ensino e na qualidade da aprendizagem.

Na formacao inicial, a supervisdo surge com o ¢iv@cde maximizar as
capacidades do professor como pessoa e como poékgAlarcdo & Tavares, 1987),

estando implicados neste objectivo tanto o profesgoervisionado como 0 supervisor.

1.1.Em torno do conceito de supervisao

O conceito de supervisao esta impregnado de alglisparsdo semantica, que
vai desde o mais dirigido, acto de chefiar ou insfmmar, ao flexivel, acto de orientar

ou guiar.

Originalmente, o conceito aparecia conotado conigpes de poder, controlo,
inspeccao e fiscalizagdo, ndo sendo de admiraraguioria dos professores fagam
uma associacdo algo negativa a este conceito., Alifm estudo de Gordon (1997,
referenciado por Glickman, Gordon & Ross-GordonP3)0 quando questionados
acerca de palavras que associavam a supervisdoiaiandos professores usou
palavras relacionadas com o controlo e fiscalizaggaccao dos professores, de que sao

exemplos: “authority”, “boss”, “big brother”, “cortl” e “constantly under watch”.

32



Formacéo Inicial e Supervisdo Pedagdgica

Em Portugal, o conceito foi introduzido, nos fingiss anos 80, por Isabel
Alarcdo e José Tavares (1987), sendo empregue mexto da formacado inicial de
professores, correspondendo a orientacéo dos estagilagogicos. Nao existia, entéo,
formacdo nesta é&rea, apenas, tal como registaraancd e Tavares (2003), a
“empenhada formacao individual, espontanea que rgeatpai 0s bons profissionais e
gue se auto-impunham os supervisores consciermtes).(

A necessidade de qualificacbes especificas pore pdos professores no
desempenho de determinadas funcfes impulsiondagdorde cursos de mestrado e de

doutoramento na area da supervisdo, ajudandoyporez, a divulgacdo do conceito.

Reflectindo este desenvolvimento conceptual de rsigd®, Vieira (1993)
define-a como “uma actuacdo de monitoracdo sistemnata pratica pedagogica,
sobretudo através de procedimentos de reflexdo experimentacao” (p. 28). Tem,
portanto, como alvo a pratica pedagoégica do profeescomo objectivo principal
desenvolver uma atitude critica e investigativee fac pratica pedagdgica, ou seja,
permitir que o professor em formacéo reflicta s@wesuas accdes e seja encorajado a

experimentar novos desafios.

Mais recentemente, Alarcado (2002), defendendo mat@ento do ambito da

supervisao, para além da supervisédo de professorégrmacao inicial, escreveu

mantendo como objecto essencial da actividade &spex (...) a qualidade da
formacéao dos professores e do ensino que pratjeasupervisdo] deve ser vista
nao simplesmente no contexto da sala de aula, masntexto mais abrangente
da escola, como lugar e tempo de aprendizagentqoa (...) € para si propria
como organizacao qualificante que, também ela,ndpree se desenvolve (p.
218).

Nota-se, portanto, um alargamento da area de mflaéa supervisdo, onde a
supervisdo da formacdo inicial ndo € descuidadande ®e inclui a supervisdo da
formacdo continua e da escola, numa crescente iasBocda supervisao ao

desenvolvimento profissional dos professores elharia organizacional das escolas.

Como reflexo do desenvolvimento deste conceitoycé@la e Tavares (2003)
apresentam a supervisdo como 0 processo de “diae@itize acompanhamento do

desenvolvimento qualitativo da organizacdo escoldog que nela realizam o seu
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trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdcatisle, através de aprendizagens

individuais e colectivas, incluindo as dos novosrdgs” (p. 154).

E neste quadro conceptual que o presente trabalhiosere, partilhando da
opinido desses autores ao assumirem a supervisiggdmca, ndo apenas como
instrumento de aprendizagem dos alunos e de diaiwiprocesso de ensino, mas
também meio de desenvolvimento da escola e desémewito profissional do

professor, com vista a melhoria educacional.

1.2.Ser supervisor: perfil e fungoes

Na perspectiva de Alarcdo e Tavares (2003), o sigoeré “o educador a quem
compete ajudar o professor a desenvolver-se eendgr como adulto e profissional
que é” (p. 9), assumindo um papel fundamental nogsso supervisivo. E o facilitador
do desenvolvimento e da aprendizagem dos futuimfegsores. Ndo mais pretende ser
alguém que faz ou manda fazer, mas sim alguém rqueope as condi¢des favoraveis
ao desenvolvimento de um pensamento e ac¢ao catalos:; criticos, questionadores e

investigativos, nos professores em formacéao.

Stones (1981, citado em Vieira, 1993), ao tomaasiebbre a supervisédo, deu-se

conta da complexidade do perfil do supervisor,esardo:

Em primeiro lugar, alguém com super-visao terigpdssuir uma visdo apurada
para ver o que acontece na sala de aula. Depaisssitaria de introvisao para
compreender o significado do que |4 acontece, esdte\para ver o que poderia
estar a acontecer, retrovisdo para ver 0 que @everiacontecido mas nao
aconteceu e segunda-visao para saber como fazeteeeo o que deveria ter

acontecido mas néo aconteceu (p. 27).

Nesta sua analise, percebe que a figura do superdsve ter uma visao
alargada, analitica e interpretativa dos fenOmep@socorrem no contexto de sala de
aula e o determinam, deve ser capaz de compreendepartir do conhecimento dos
contextos e pessoas, antecipar o que acontecelanaesaula. De igual modo, deve

saber como intervir para provocar mudancas nasasalo professor.

Na mesma linha de pensamento, Sa-Chaves (200Mddefpue a supervisao

exige um “atento e abrangente olhar que comtematerdge ao perto e ao longe, ao dito
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e ao nao dito, ao passado e as hipoteses de famsdactos e as suas interpretacdes

possiveis” (p. 127).

No contexto de uma abordagem formativa, Vieira 89%®nuncia as
competéncias que o supervisor devera desenvolues, igcluem: atitudes, como
abertura, disponibilidade, flexibilidade, sentiddtico, por forma a desenvolver uma
relacdo reciproca de colaboracédo, partilha, apzagdm e desenvolvimento mutuos;
saberes, que comportam o conhecimento do processmpervisdo, do processo de
observacdo e da didactica da disciplina, fundanse@taum melhor desempenho das
suas funcdes; e capacidades de descrigdo, ingacetcomunicacéo e negociagao, que
permitirdo um aperfeicoamento da prética pedagodizaestagiario e do proprio

supervisor.

Vieira (1993) refere que, tendo o supervisor um epafundamental no
desenvolvimento de um clima favordvel ao desenwwwio e aprendizagem do
formando, deverd possuir, para além da elevada cicge de trabalho e
relacionamento, um espirito investigativo. Numardagem reflexiva do papel do
supervisor, a autora enuncia que aquele deve par ci “encarar a sua actividade num
sentido investigativo, questionando sistematicamexst suas concepgdes e praticas,
reformulando-as num processo continuo de aprerghizadgp. 192). Pretende-se a
melhoria no ensino através de um constante apesi®iento, que sO se alcancara

atraves da reflexdo e do questionamento investmati

Nesta linha, Alarcdo e Tavares (2003) argumentagagsupervisao “exige (...)
uma dimensdo analitica e de investigacdo e, coestguente, também de
experimentacdo, avaliacdo e formacao” (p. 72).r&i€i993) considera fundamental
essa formacao para quem desempenha “um papel éelmasiportante para possuir

apenas (...) caracteristicas pessoais e algumaénxgia de ensino” (p. 29).

N&ao muito longe desta perspectiva, Glickman, GoredRoss-Gordon (2005),
por sua vez, apresentam trés pré-requisitos a adgasupervisor: conhecimento,

competéncias interpessoais e competéncias técoaas, ilustra a Figura 1.

Tal como o representam na figura, os autores cwlata base do triangulo o
conhecimentalo que é preciso ser feito para o desenvolvimdagprofessores e da

escola, constituindo a base de accédo do super¥isompanhando esse conhecimento,
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deverdo estar asompeténcias interpessogigra comunicar com os professores e as

competéncias técnicgmra planear, analisar, observar e avaliar.

Interpersonal skills Technical skills

Knowledge

Figura 1 — Pré-requisitos para o supervisor, segundo Ghekr&ordon
e Ross-Gordon (2005).

Na base d@onheciment@sta o conhecimento que o supervisor deve teudo g
os professores e a escola podem ser, em cont@st® gue por norma sao. Colocam
de igual modo na base o conhecimento do desenvaordo adulto e do professor no
contexto da escola, bem como de préaticas de sggervialternativas, tudo

conhecimentos necessarios para uma supervisdouneaida.

Quanto azompeténcias interpessoaslickman, Gordon e Ross-Gordon (2005)
identificam dez categorias a desenvolver: i) “hatg”, aqui 0 supervisor revela atencao
e compreensdo pelo que o professor em formagédoadenando com a cabeca; ii)
“clarifying”, ao colocar questdes e fazer comewgrio supersivor pretende clarificar o
ponto de vista do professor; iii) “encouraging”sopervisor encoraja o formando a
seguir com 0 seu pensamento e crencas, fornecemuentarios de confirmagéo:
“Continue on.” “Yes, I'm following you.”; iv) “refcting”, o supervisor pretende
certificar-se de que percebeu bem a mensagem d@espoo, resumindo o conteudo da
mesma; V) “presenting”, o supervisor da a conhacsma opinido sobre o assunto em
discussao; vi) “problem solving”, depois de terosdiscutido um assunto ou problema,
0 supervisor toma a iniciativa para ajudar a emeorgolugbes para os problemas,
incentivando todos os envolvidos a participar; Wiggotiating”, nesta categoria sao
discutidas as consequéncias de cada atitude a tomaesolucdo de problemas,
explorando conflitos ou prioridades e negociangmeet®s que podem ser mudados, de
modo a serem aceites por ambas as partes; vilgctihg”, o supervisor orienta o
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professor, dizendo quais sé&o as opc¢oes, permitjndele escolha a opcéo que faz mais
sentido para si ou diz o que deve ser feito; ixaridardizing”, o supervisor estabelece

0s critérios e tempo para a decisao ser tomadagcbera o0s respectivos objectivos; x) e

“reinforcing”, aqui o supervisor condiciona a acgioprofessor, enunciando possiveis
consequéncias, positivas e/ou negativas, dos stas a

Igualmente consideradas como componentes impostquatea realizar a tarefa
da supervisdo, Glickman, Gordon e Ross-Gordon (208&lcam ascompeténcias
técnicas,que compreendemanalise, o planeamento, a observacéo, a investigagé
avaliagdo. A competéncia de analise envolve deterna estado em que se encontram
professores e instituicdo, com fim a identificag@mecessidades. Depois da analise, de
se ordenar as necessidades prioritarias e idemtdis causas, segue-se o planeamento.
O planeamento inclui decidir para onde se queresmlher o caminho a percorrer para
alcancar determinado destino. As competéncias esrvagio implicam ser capaz de
descrever 0 que se V€ e, posteriormente, interpoesgu significado. Existem varias
maneiras de se observar, ficando a escolha por eternginado tipo de observacéo

dependente do objectivo e alvo da mesma.

Os autores recomendam, ainda, que o observadortdewidado ao usar a
interpretacdo, bem como saber distinguir descrigéointerpretacéo. Finalmente,
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2005) consideranioésn fundamental desenvolver
competéncias de investigacdo e de avaliacdo, @) depenvolver mecanismos de
investigacdo que permitam avaliar a qualidade dogramas que desenvolvem e dos
processos de ensino-aprendizagem. Ao se posicianari¢ica e fundamentadamente
face a aplicacdo dos curriculos, das estratégsapraiessores avaliam a adequacgéo e

relevancia dos mesmos, concluindo da necessidadaémde mudanca de praticas.

Sa-Chaves (2000) defende, para além disso, a imadss por parte do
supervisor, de formacdo nesta area. A supervisgoereexercicios de partilha de
saberes e capacidades, ora para avaliar, dirgpnslhar, ora para formular e aplicar
possiveis solucdes para os problemas que se ag@sdtequer, portanto, por parte do
supervisor, competéncias especificas, de natureta-amalitica, de modo a garantir o
desenvolvimento de todos os envolvidos no procgsgervisivo.

37



Formacéo Inicial e Supervisdo Pedagdgica

2. Estilos e modelos de supervisao: que relagéo?
2.1. Estilos supervisivos

Vieira (1993), ao referir-se ao supervisor comodgente de formacdo que
exerce a tarefa de supervisdo sobre outrem” (p.i2§)ira-se em Wallace (1991) para
definir os papéis do supervisor e do professormeogsso supervisivo. De acordo com
este ultimo autor, existem duas formas de se peirgpeo papel do supervisor: huma
perspectiva “prescritiva” ou “colaborativa’. Na ipeira abordagem, o supervisor é
visto como detentor de saber, modelo a seguirmibio de emitir juizos de valor e
instrugcdes ao formando de como deve ou deveripreredido. Numa abordagem
“colaborativa”, o supervisor € entendido como urtega, que aceita o0 professor que
orienta, ajudando-o a desenvolver a sua autonatra/és de uma pratica reflexiva e

introspectiva.

Partindo da perspectiva “colaborativa” do papelsdpervisor, Vieira (1993)
apresenta um conjunto de funcdes fundamentais equlelfornecer informacéo
relevante e actualizada; ii) questionar a realidgde observa, enquanto pratico
reflexivo; iii) sugerir ideias e praticas; iv) emafar; v) e avaliar, num sentido formativo
e nao classificativo. A autora rejeita, portantgara do supervisor como avaliador, de
acordo com a perspectiva “prescritiva” de Wallat@9(), em prol de uma orientacao

reflexiva e colaborativa de formacao.

Neste extremo de papé€is do supervisor, € possivebnéar-se posicdes
intermédias. Na perspectiva de Glanz e Sulliva@@200s supervisores podem assumir
as seguintes posturas na sua aproximacdo ao mofésslirectiva informativa; ii)

colaborativa; iii) e ndo directiva ou auto-direetiv

Na primeira abordagem, directiva informativa, 0 esusor assume o0
protagonismo e controlo, sendo o responsavel patentificar o problema, solicitando
depois ao professor informacéo clarificadora, miide de perceber se ambos estdo em
sintonia; ii) apresentar solu¢cdes e, numa faseepost colher sugestdes alternativas do
professor; iii) sumariar alternativas e depoiscs@ali a confirmagéo ao professor; iv) por

fim, definir um plano por escrito e marcar reunioes
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Num estilo mais colaborativo, o objectivo é resplus problema ou alcancar
um objectivo através de decisbes tomadas entregzaf e supervisor. Deste modo, 0
supervisor procura identificar o problema do pode&ovista do professor e procura
informacdo o mais esclarecedora possivel, ouve,pemeiro lugar, as ideias do
professor, para depois partir para a discussadoa@tva e partilha. Supervisor e
professor acordam a planificacdo e encontros taltva seguintes, registanto solugdes
acordadas e aquelas que ainda ndo foram discutisasdos grandes desafios desta
perspectiva €, pois, incentivar a discussdo de mumuvincente. A maioria dos
professores nao estad habituada a que |he sejanogpospdesafios, nem a enfrentar
certos riscos, pelo que pedir a sua opinidao emgiramugar e promover um dialogo

aberto sobre as diversas opcoes sdo etapas decisiva

A abordagem néo directiva ou auto-directiva visgpprcionar ao professor em
formacao a possibilidade de reflectir sobre o motal, ensaiar conclusdes e construir as
suas proprias alternativas. O supervisor nao exparseu ponto de vista ou opinides, a
nao ser que o professor as solicite. Um superggerassuma um estilo ndo directivo
tem, a semelhanca da abordagem anterior, como mnfoartida a perspectiva do
professor sobre a situacao e tem sempre em ateegéoar se compreendeu o que o
professor pretendeu transmiti. No entanto, nesb@rdagem, o essencial é
conceptualizar com precisdo qual é o problema. @lpdo supervisor €, atraves da
reflexdo e questionamento, permitir ao professaggah a necessidade. Depois de
identificado o problema, é o professor quem tempdesar nas varias alternativas
possiveis de resolucdo, bem como explorar as coésegs de cada ac¢do sua, dai a
designacédo também de auto-directiva. Por fim, depsor toma uma decisdo e define

um plano.

Nao longe desta perspectiva, Glickman, Gordon esf&msdon (2005)
gualificam os estilos de supervisdo assumidos lpsrvisores junto dos professores

como nao-directivos, colaborativos ou directivos.

Na linha da abordagem auto-directiva desenvolvata@anz e Sullivan (2000),
um supervisor do tipo ndo-directivo mostra vontadateresse em prestar atencao ao
estagiario, é capaz de ouvir, ajudar a clarifisaidaias do mesmo, bem como encoraja-

lo a colocar duvidas e tomar iniciativas, mas épaafessor quem cumpre tomar
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decisOes: “the theacher has high control and tpersisor low control over the actual
decision” (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 200599).

Por sua vez, se 0 supervisor tenta perceber o pidmteista do professor,
fazendo resumos, se apresenta sugestfes, se prasagegias de resolucdo dos
problemas, a sua acc¢ao enquadra-se num estilopgeveafio do tipo colaborativo, em
gue “the control over the decision is shared by(&lickman, Gordon & Ross-Gordon,
2005, p. 99).

Pelo contrario, o supervisor do tipo directivo mngema-se mais em dar
orientacdes e condicionar a actuacdo do profedsfinindo o tempo, os critérios para
alcancar os resultados e as consequéncias do @u@&ao cumprido. Neste estilo, “the
supervisor is the major source of information, juow the teacher with restricted
choise” (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 2005, $#-100).

Os autores esclarecem que estas caracteristicasami@xclusivas de um
determinado estilo supervisivo e que a accao dersigor varia mediante o nivel de
desenvolvimento do professor com quem se deparedente a propria forma de ser e
estar do supervisor e da sua experiéncia supeavikiva accio deste que nos podera
indicar o modelo de supervisdo em que actua eoeptlfilhado, permitindo-nos
perceber o trabalho e relacdo desenvolvidos comprafessores em formacéo, suas

concepcoOes e objectivos de formacéo e ensino.

Nesta linha de pensamento, que comportamentosvisiges podem constituir
um maior potencial para a aprendizagem e o crestimgessoal e profissional do

professor em formacao e do proprio supervisor?

Alguns comportamentos supervisivos colocam maicfasén no professor,
cabendo-lhe a responsabilidade de decisdo solagsaatos da pratica, outros colocam-
na no supervisor e outros ainda remetem para uwciaadepartilhada por professor e

supervisor (ver Figura 2).

3 i . ‘2_ 3 ) 4 5 6 7 8 9 10
Listening Clarifying Encouraging Reflecting Presenting Problem Solving Negotiating Directing Standardizing Reinforcing
T

s
Clusters of behaviors: Nondirective Collaborative

t
N

Directive Directive Control
Informational

Key: T= Maximum teacher responsibility S = Maximum supervisor responsibility
t = Minimum teacher responsibility s = Minimum supervisor responsibility

Figura 2 — The supervisory behavior continuum (Glickmanrddo &
Ross-Gordon, 2005)
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A partir da leitura da figura, verificamos que uapervisor ndo directivo tem
um baixo controlo sobre a decisdo actual, conferamml professor essa responsabilidade
(T maidsculo e s minusculo). Actuando desta forpaasibilita ao professor expressar e
desenvolver as suas ideias, encontrando difergreiespectivas sobre os problemas,
pelo que o supervisor ouve, reflecte, clarificaneoeaja o0 professor a continuar a
pensar, contribuindo para a criagdo de um climgipi@ a um desenvolvimento

auténomo.

Através de um estilo de supervisao néo directilderta e flexivel, o professor é
incentivado a problematizar, investigar autonomamereflectir sobre as situacdes
reais da pratica, criar e desenvolver teorias loiasenas suas acgfes e conhecimentos.
Estes processos poderao trazer ao de cima novtidos, concepcdes e estratégias de
ensino e aprendizagem diferentes e inovadorastitondo um momento de formacéao

e desenvolvimento que envolve tanto o professolopsupervisor.

Se, pelo contrario, 0 supervisor assume o pode¥sponsabilidade maxima
sobre as decisoes, restando ao professor poucnatita de escolha (t e S), havera
poucas oportunidades para um envolvimento profuddo professor na pratica
pedagodgica. O supervisor directivo assume a reapditade do plano de accao, parte,
pois, de estruturas de trabalho mais fechadasha&ndo muito espaco para a analise e
discusséo de programas e situacfes educativaspaea reflexdo sobre estratégias

alternativas, que eventualmente poderiam surgilistaissao e partilha de ideias.

A concretizagdo de um estilo directivo na supeovisd@o proporciona condigcoes
de trabalho e de interaccdo favoraveis ao deseinveio pessoal e profissional do
professor. Ndo é de todo um ambiente supervisivo @@ melhores condi¢cdes para o
desenvolvimento de capacidades criticas, reflexieagelacionais do professor,

implicando que o supervisor também nada ganhata relacéo.

Por sua vez, quando o controlo e a responsabilidddepartilhados entre o
supervisor e o professor, desenvolve-se um procesiborativo de procura de
solucbes, através da partilha e discussado conjobtervacédo e reflexdo dialogada,
execucao de tarefas em parceria. Um supervisob@@tivo mostra-se mais disponivel
e receptivo as ideias que o professor transmitenpipedo que ambos conhegam novas

perspectivas, contribuindo para o seu crescimaititspional.
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Um estilo colaborativo de supervisdo propicia umimal de entreajuda aberto,
espontaneo, colaborativo e solidario entre o sug@me o professor. Aquele sente-se
convidado a colaborar, revelando interesse em llp@artios seus conhecimentos,
capacidades e até insegurancas e dificuldades ogerdm constituir uma fonte de

reflexdo e aprendizagem mutua.

Glickman e Tamashiro (1980, citados em GlickmanydGo & Ross-Gordon,
2005) escreveram a proposito que “directive supemiis an approach based on the
belief that teaching consists of technical skills)( collaborative supervision is based
on the belief that teaching is primarily problentvegg (...), non-directive supervision
has its premise that learning is primarily a pevexperience” (p. 76).

Glanz (2004) acredita que “collaborative and naadive models are the most
effective, with the occasional application of a nfied directive informational
approach” (p. 39). Partilhamos, no entanto, daiapinle Glickman, Gordon e Ross-
Gordon (2005), para qguem o objectivo ultimo da suip&o deve ser o desenvolvimento
de professores reflexivos e autbnomos atraves desupervisdo ndo-directiva do tipo

colaborativo.

2.2. Principais modelos de superviséo

Alarcdo e Tavares (2003) analisaram praticas dergigdo e agruparam-nas em
nove modelos, que os autores preferem designaricgn@lependendo do tipo de
trabalho desenvolvido pelos supervisores, da ca@medo professor subjacente e dos
objectivos consignados a formacao de professgrescénario de imitagédo artesanal; ii)
o de aprendizagem guiada; iii) o behavioristapiwjinico; v) o psicopedagdgico; vi) o
pessoalista; vii) o reflexivo; viii) o ecologicadd o dialdgico. Os autores deixam claro,
no entanto, que estes cenarios, embora distintds, devem ser entendidos como
compartimentos estanques, uma vez que existem oc&®gque coexistem com

frequéncia.

O cenério da imitacdo artesanal representa o sspeccomo 0 modelo de bom
profissional, que deve, por isso, transmitir o s@weaprendiz de professor, do qual, por
sua vez, se espera que reproduza o comportamestgdovisor, tido como bom. Neste

sentido, e como a propria designacdo sugere, cersmlyue a melhor forma de o
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professor aprender é através da imitacdo do sigoeygeu mestre. Este modelo radica
numa perspectiva conservadora de aprendizagem, ondprendiz tem um papel

passivo, subalterno, de aceitacdo do que Ihe sniigido.

Este cenério de supervisdo tem, portanto, subjacentieia de autoridade do
mestre e de imutabilidade do saber, encarandoriglar como algo rigido e fechado e
0S contextos como pouco estruturados. As estratégiaupervisdo privilegiadas sao a
demonstracao, a imitacdo e a observacao, sendgualspier desvio ao modelo serd um

afastamento a eficacia da ac¢éo do professor apreacala de aula.

InvestigagBes sobre as caracteristicas do professdraram a investigagdo no
estudo analitico do processo de ensino/aprendizagewez de a basear na observacao
descritiva dos professores, inspirando o aparedondn cenario de formacdo que
Alarcdo e Tavares (1987) apelidaram de aprendizggem descoberta guiada. Deste
processo de aprendizagem faz parte uma componeitieat, que deve antecipar a
componente pratica, a qual, por sua vez, devenseduzida de forma gradual. Ao
futuro professor deve ser facultado o conhecimeds modelos tedricos e a
oportunidade de observar diferentes professoregifenentes situactes de sala de aula,
antes de iniciar o estagio. Através da relacadaqwética, da observacdo e de uma
atitude auto-critica, analitica e ndo imitativapassiva, o professor descobre diferentes

modelos de ensino.

Neste sentido, o cenario da aprendizagem pela lbedaoguiada atribui ao
professor “um papel activo na aplicacdo experimelts principios que regem o0 ensino
e a aprendizagem, na andlise das varidveis doasgexto e na inovagdo pedagogica”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 21), comparativamesbe que acontece no cenario
explanado anteriormente. Quanto ao supervisor,passa a Ser um guia nessa procura
pessoal do professor, permitindo-lhe desenvolvg@racdades de observar, intuir e
reflectir. Neste modelo, as estratégias privilegsasfio a observacéo e a reflexao.

O cenario behaviorista parte do pressuposto quteentina relacéo directa entre
0s actos de ensino e os seus efeitos na aprendizagedo seu objectivo “estudar
cientificamente esta relagdo, hipoteticamente ¢auda modo a obter-se um
conhecimento que permita controlar métodos e tésrgeoie se julguem mais eficazes”
(S4-Chaves, 1994, p. 158). Nesta perspectiva, moaftdo fica reservado um papel

bastante mais passivo na aquisicdo progressivargo de conhecimentos em que deve
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assentar a sua pratica, sendo-lhe exigida a opeeidacdo de um conjunto de

competéncias previamente definidas. A figura desugor €, portanto, a de um técnico
responsavel pela aquisicédo e treino de um congmtmompeténcias de ensino por parte
do professor em formacdo, com recurso a estratégim® a observacao de videos e

praticas e a realizacdo de situagdes de micro-@nsin

Desenvolvido por Cogan (1973) e Goldhammer (1968jerenciados por
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2005), o cenaiimicd surgiu com o intuito de
fazer com que 0s supervisores conseguissem ensgnastagiarios a ensinar. Este
modelo ajuda “the teacher to design and implemergcion plan to meet instructional
improvement goals” (Glickman, Gordon & Ross-Gordpn246), através da obervagéo
e analise conjunta das praticas de ensino, cora #@ishelhoria dessas praticas. Parte,
assim, do principio que a pratica supervisiva see dentrar no estudo de situacdes

reais.

Esta perspectiva encara a supervisdo como um pmazgslico, continuado,
consistente com um tipo de avaliagdo formativa.imPsD processo Supervisivo
estrutura-se, segundo Goldhammer, Anderson e Ks&jeWl993), citados por
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2005), em cincedag encontro pré-observagéo
com o professor; ii) observacgdo; iii) andlise daslas e planificacdo da estratégia da
discusséo; iv) encontro pos-observacéao; v) andbseiclo. O professor passa a ser um
agente dindmico do seu processo de formacdo, questiga e reflecte sobre os
problemas que vao surgindo, de modo a tomar decedequadas. Cabe ao supervisor
ajuda-lo a repensar a sua pratica de ensino, delséter em situacdes concretas de
ensino-aprendizagem e centrada na resolucdo déepralroncretos. Neste contexto,
privilegia-se a observacdo e analise de situagdais,rnum clima de colaboracéo e

reflexao.

O cenario psicopedagdgico deriva da tese defermbdeStones (1984), citado
em Alarcao e Tavares (2003), de que a supervisasiste numa forma de ensinar. O
supervisor tem por missado ensinar conceitos, ajumaprofessor a desenvolver
capacidades e competéncias, através de processesaligcdo de problemas e de um
clima de encorajamento. Pretende-se, pela inflaéndd supervisor sobre a
aprendizagem e desenvolvimento do professor, axenfliéncia directa sobre a

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.
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Um dos aspectos que distingue este cenario dosisienmmeadamente do
clinico e do reflexivo, prende-se com a abordagem faz da pratica pedagdgica,
relacionando-a com a componente psicopedagogiaécaed professor, antes de
actuar, deve conhecer 0s conceitos em questadsgprde observar actuagbes com
variacbes de qualidade e proceder a sua andlibez de um quadro tedrico. Este
cenario de formacédo define o saber profissionalptoessores como um “saber-fazer
que tem uma natureza propria, um tipo de conhed¢ongme ndo se conforma a uma
dimensdo técnica e mecanicista do agir profissio(@h-Chaves, 1994, p. 163).
Contrariamente ao cenario da aprendizagem pelaolieta guiada, este cenario
sustenta-se num corpo de conhecimentos oriundpsidalogia do desenvolvimento e

da aprendizagem.

A formacéo inicial psicopedagodgica dos professosegundo a perspectiva de
Stones (1984), citado em Alarcdo e Tavares (2@3sa por trés fases: conhecimento,
observacédo e aplicacdo, com vista ao desenvolvargmum profissional informado e
capaz de tomar decisdes ajustadas. E, portanto, formea de ensino baseada na
identificacdo e resolucdo de problemas, privilegiase estratégias de observacao e

reflexao.

No cenério pessoalista, para além das dimensfesitivag implicadas na
resolucdo de problemas, acentua-se a necessidade t em conta as dimensdes
relativas a pessoa do professor, numa abordagem tiglp humanista e
desenvolvimentista. A pessoa do supervisionadom#ateuma vez que este modelo de
formacao prevé que a formacéao de professores dgpeitar o ritmo e as necessidades
de desenvolvimento individual. O supervisor dewslaj os professores a reflectir sobre
as experiéncias e suas consequéncias, recorreesimtegias de supervisao de natureza
construtivista, onde se valoriza a descoberta pégso auto-conhecimento ao longo do
percurso de formacdo. Deste modo, nao faz senbderear modelos exteriores, uma

vez que cada um é modelo de si mesmo.

O cenario ecologico, inspirado no modelo de dedemeento humano de
Bronfenbrenner (1979, citado em Alarcao & Tava@83), leva em consideracdo a
importancia das experiéncias, dos contextos ermtasc¢des. O desenvolvimento do
professor em formacado resulta da interaccédo esstee & 0 meio em transformacao,

tendo em consideracdo as dinamicas sociais.
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A supervisdo, neste contexto, é encarada como uotépso enquadrador da
formacdo, [que] assume a funcéo de proporcionagrie gxperiéncias diversificadas,
em contextos variados” (Alarcdo & Tavares, 20087). Assim, o processo formativo
€ visto como um processo ecoldgico, inacabado, assiemem particular relevancia as
potencialidades do meio e onde se destaca o poofesmo um individuo activo em
todo o processo e 0 supervisor como um dos proe®tE experiéncias. Sempre que 0
professor experimenta novos contextos e mudaneasrando-se com novos papeéis e
pessoas, passa, segundo Bronfenbrenner (1979% etadliveira-Formosinho, 2002),
por transicfes ecologicas. Ao longo do processoagiendizagem do formando,
acontecem transicfes ecologicas, destacando-sessagesn de formando de uma
instituicdo a professor numa escola, fundamentalseww processo de crescimento

daquele.

O cenério dialégico pde em relevo a linguagem &logo critico na construgéo
da cultura e do conhecimento préprio dos professdrgui os professores em formacéo
sao vistos como agentes sociais, com o direitdever de se fazerem ouvir. Coloca-se,
neste sentido, a énfase na analise do discursprdfessores em situagcédo de ensino, de
forma a perceber se 0 seu pensamento e teoriagovéncontro das teorias em uso. O
papel do supervisor caminha no sentido de ser umeipa na mesma comunidade
profissional, interessado, como 0s restantes pofes, em inovar e provocar mudancas
nos contextos educativos. Por tudo isto, privilegse estratégias supervisivas de

natureza dialogica.

No contexto da formagé&o de professores, Schon J185Bnde uma abordagem
reflexiva. O autor salienta que na pratica profisal o professor se depara com varias
situacOes imprevistas, para as quais nao existegitas e para as quais a formacao do
tipo técnico ndo é adequada. Propde, entdo, qoerea¢do do futuro professor “inclua
uma forte componente de reflexdo a partir de siesmgeais” (Alarcado, 1996, p. 11).
Assim, é na pratica que o professor podera fazerer@ncias, cometer erros,
consciencializar-se dos mesmos e da razéo porgquezcem, podendo, ainda, refazer a
sua accao. Todo este processo implica uma refleisiematicapara, na e sobre a
accdo (Schon, 1995). SO através do desenvolvimgatcompeténcias de natureza

reflexiva o professor podera melhorar a sua pratictando-se de um conhecimento
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profundo sobre as suas capacidades e dificuldadbss 0 que faz e como o faz e sobre

o efeito das suas accoes.

Neste modelo de formagaa supervisdo surge como espaco privilegiado para o
futuro professor se confrontar com problemais reaigflectir sobre eles, ensaiando
solugdes. O supervisor surge coemxorajador da reflexédo, facilitador da aprendirage
do professor, ajudando-o a compreender as situagdeaber agir e sistematizar o
conhecimento que é gerado a partir da interaccie aocdo e pensamento (Alarcao &
Tavares, 2003). A experimentacdo em conjunto, aodstracdo acompanhada de
reflexdo e a experiéncia multifacetada sdo esiestégpontadas como adequadas a este

paradigma supervisivo.

A finalizar as suas reflexdes sobre os cenariosugervisdo, Alarcao e Tavares
(2003) concluem que estes existem de forma maisneeaabeca dos teorizadores ou
investigadores, do que na realidade propriamenge dai que, a nosso ver, seja, por
vezes, dificil ver os limites praticos de uns edt&os. Tal como os autores referem, “os
varios cenarios apresentados ndo se excluem muttemeoelo contrario,
interpenetram-se” (p. 41), sendo a apresentacaodifi@entes cenarios apenas uma

tentativa de clarificar os aspectos a que cadatubuamaior énfase.

Esta interpretacdo dos autores vai ao encontro uwd expldmos no ponto
anterior a respeito dos estilos supervisivos. Deraa sua accao nos diferentes
momentos supervisivos e mediante o tipo de formaodo quem trabalha, acreditamos
que o0 supervisor podera assumir caracteristicasindeestilo mais directivo, mais
colaborativo ou menos directivo, em muitos cases) que disso tenha consciéncia. De
igual modo, a accdo do supervisor pode ndo sefrantente consistente com as
caracteristicas e orientacdes subjacentes a um madelo em particular, podendo
oscilar entre modelos em funcdo do grau de desemhto do professor em formacéo
e do seu proprio grau de desenvolvimento e evolut@® concepcbes pessoais

relativamente a supervisao.

Tendo isso em conta, Alarcdo e Tavares (1987)nstmmem um outro cenario
supervisivo, ndo interiamente original, mas quavdeda maneira como 0s autores
encaram os problemas da orientacdo da prética pgidage sobre eles reflecteoutro

cenario possivel
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Neste cenério, surgem as ideias de supervisdg)dipagem e desenvolvimento,
exercendo estes ultimos dois factores accdo ume soboutro. O professor é uma
pessoa, um adulto ainda em desenvolvimento, quapeender a ensinar também se
encontra numa situacdo de aprendizagem. O supertagtbém uma pessoa e também
um adulto em desenvolvimento, mas com um pouco diexperiéncia, tem como
missao ajudar o professor a aprender e a desemga\eara, através dele, influenciar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. A dsiragdo, a reflexdo, a
apresentacao de modelos, a analise de concega@pl@acéao de atitudes e sentimentos,
a andlise de modelos, os jogos de simulagdo, ddepnas a resolver e as tarefas a
executar sdo alguns exemplos de como o supervigt® facilitar a aprendizagem do

professor.

Sa-Chaves (1994) veio chamar-ttenario integrador Considera que os autores
retomam alguns elementos dos cenarios anteriornexpierados, “acrescentando-lhe
dimensdes de relacionamento interactivo que ajusldesvendar as implicagdes entre a
aprendizagem entendida como construcdo do conhetwme o desenvolvimento

pessoal e profissional do sujeito aprendente” (Bav€s, 1994, p. 171).

Buscando igualmente a compreensdo das perspeda®asupervisdao mais
correntes, Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2008pmeecem que 0O processo

supervisivo pode ser: convencional, congenial degial.

O modelo convencional aproxima-se do modelo deagéi artesa caracterizado
por Alarcdo e Tavares (1987). E definido pela ddpania, hierarquia e isolamento
profissional dos professores. Parte-se de uma gutrgp inspectiva, onde o0 mestre é o

modelo a imitar e cuja accéo se centra no conttadocomportamentos dos professores.

No quadro do modelo que os autores designam calgpassa-se a dar algum
poder de iniciativa ao formando, estabelecendorsa wmelhoria na qualidade das
relacdes supervisivas. Este paradigma caractegizmisinteraccdes sociais amigaveis,

embora permaneca algum isolamento profissional.

Segundo os autores, durante a maior parte da st@iaj a supervisdo tem-se
situado num paradigma convencional, na tentativeotrolar os comportamentos dos
professores no ensino. O sucesso da formacdo desgoces e das escolas exige,

contudo, na opinido dos autores, “a shift away froonventional or congenial
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supervision toward collegial supervision” (Glickm&ordon & Ross-Gordon, 2005, p.
6).

A supervisao do tipo colegial emerge da evolu¢cdpmiwadigmas construtivista
e desenvolvimentista, que deslocam o foco de atepgéa o aprendiz e para a sua
participacdo no processo de construcéo das apegetig, de acordo com o seu nivel de
desenvolvimento. Assim, centra-se a atencdo nondelsemento do professor e
valoriza-se a colaboracdo entre professores, recenkdo-se a importancia do
guestionamento e da reflexdo. Privilegia-se unacée colegial, em detrimento de uma

hierarquica entre professor e supervisor.

A semelhanca do que sucede com Alarcido e Tava@8y,(2003), também
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2005) retratam wanopma de evolucdo das
concepcOes da formacao de professores e das préécaupervisdo, no sentido do
reconhecimento do valor formativo da reflexdo, sabiqual nos propomos reflectir de

forma mais alongada no ponto seguinte.

3. O modelo reflexivo da formacéo de professores

Como ja tivemos a oportunidade de registar, o nodsflexivo da formacéo de
professores foi introduzido por Schoén (1987), nguéacia das teorias desenvolvidas
por Jonh Dewey. Retomado em Portugal por Alarc80g), Vieira (1993), Sa-Chaves
(2005) e outros, o paradigma do profissional réflexconstitui uma significativa
evolucéo na forma de conceber a formacéo de poyeEsselativamente ao paradigma
behaviorista de educacdo profissionalizante, baseagim racionalismo técnico.
Pressupfe que uma formacdo centrada na reflexdidafar desenvolvimento de
competéncias por parte do professor, competénssms eque lhe permitem lidar com

situacdes indeterminadas da pratica.

No quadro deste paradigma, Schon (1995) desenvalse nogcbes de
“conhecimento na acc¢ao”, “reflexdo na accéo”, &eflo sobre a accédo” e “reflexdo

sobre a reflexdo na accao”.

A primeira refere-se ao que acontece quando ogsiofial reflecte sobre as suas
accOes, tentando explicitar o conhecimento taciésppntaneo e intuitivo, que Ihes esta

subjacente. E o conhecimento manifestado no monuenazcao.
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Por sua vez, a ‘“reflexdo na accdo” € a que ocarrante a propria accao,
permitindo reformula-la no momento, dependendositasicdes que vao surgindo. De
acordo com Schon (1987, citado em Day, 2001), flax&o na accdo tem uma funcao

critica ao questionar a estrutura assumida do cimeato na ac¢ado” (p. 55).

A “reflexdo sobre a ac¢do”, ao contrario da “reflexa accado”, ocorre depois
da accdo, ou seja, quando o professor relembnaaaspsaticas pedagogicas, de modo a
perceber o que aconteceu e como procedeu. Seguayd@001), “permite a andlise, a
reconstrucdo e a reformulacdo da pratica no serdigloplanear o ensino e a

aprendizagem em termos futuros” (p. 57).

Por ultimo, “reflectir sobre a reflexdo na accawiplica um processo de meta-
reflexdo, que “fomenta a evolucdo e o desenvolvimemofissional do professor”
(Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 97). Este tige reflexdo permite ao profissional
tornar-se objecto da sua propria reflexdo e coinstnovos significados e
conhecimentos, a partir de um olhar retrospectolres 0 que aconteceu e o que foi

observado.

Zeichner (1993), outro dos defensores do paradigeikexivo, realcou a
importancia deste tipo de abordagem para a ema@mpdos professores na auto-
supervisdo e na supervisao entre pares, considergnd um dos problemas da
formacdo de professores “é o isolamento em pequemasinidades compostas por
colegas que partilham orientacdes idénticas, cequeobrece o debate e as interac¢des”
(Zeichner, 1993, p. 120). Valoriza, entdo, a forawacde professores e o
desenvolvimento das suas capacidades profissioaaéscola, como espaco de prética,
e ndo apenas na sala de aula, e as boas rela¢fiea e@scola e comunidade, aspectos

que considera fundamentais a reflexao critica.

Para Zeichner (1993), a reflexdo deve desenvolhas professores uma
consciéncia critica sobre as limitagdes de ordesiak@ultural e ideoldgica do sistema

educativo, a partir da reflexdo na pratica e salpgatica.

O desejo de Schon, bem como de todos os autoreseq@@quadram numa
abordagem reflexiva de formacao de professoresipgnsir a relagdo linear entre o
conhecimento e a pratica na sala de aula, ouéejanpreender como os profissionais
utiizam o conhecimento, como resolvem o0s impregistda pratica, como
experimentam e reformulam estratégias, através@esa da sua pratica. A nosso ver, a
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realizacdo destes processos de reflexdo, por partprofessor em formacédo e do
supervisor, € decisivo para o desenvolvimento dadigsional e para a qualidade do

processo educativo.

Preconizamos, assim, na senda de Schon e seud@eguio desenvolvimento
de um modelo reflexivo de formagédo em contextoy gigeformacao inicial, quer de
formacdo continua, realcando o papel do supennssse processo ao “facilitar a
aprendizagem, (...) encorajar, valorizar as terdgate erros do professor e incentivar a
reflexdo sobre a sua accao” (Amaral, Moreira & Rd&el996, p. 98), facilitando,

simultaneamente, 0 seu continuo desenvolvimenfispianal e aprendizagem.

3.1. O ciclo supervisivo

No contexto da perspectiva reflexiva de formacaproéessores, a supervisao é
entendida como um processo, “uma accado multifaaefadeada, continuada e ciclica”
(Alarcdo & Tavares, 2003, p. 80). E no quadro deatxdes ciclicas que o supervisor
tem oportunidade de acompanhar o processo de adgemento do seu formando, pelo
gque ndo serd em apenas um ciclo que o supervigoa @ondicbes “para que 0S
professores pensem e ajam e facam isso de uma fwlaborativa, de uma forma
critica, indagadora, portanto, com um espiritonsdestigacdo” (Alarcdo, 2009, p. 120).

A nocéo de ciclo supervisivo surge, entdo, em nosdgue perspectivam a
supervisdo como um processo que visa 0 continusciorento e aperfeicoamento
pessoal e profissional dos seus intervenientes,bas® em processos de investigacao e
reflexdo “na accéo”, “sobre a ac¢do” e “sobre Eexé@b na accao” (Schon, 1995).

Alarcdo e Tavares (2003) consideram cinco fasesaa ciclo supervisivo: i)
encontro pré-observacao, ii) observacdo propriaendita, iii) andlise dos dados, iv)
encontro pds-observacao, e v) avaliacdo do procgs®opor sua vez abre caminho a

um novo ciclo supervisivo (ver Figura 3).

Como o proprio nome nos remete, a primeira faser@centre 0 supervisor e 0
formando, antes da observacdo de uma aula, assumois objectivos essenciais: i)
ajudar o professor a analisar e resolver probleraixionados com a planificagéo,
estruturacdo da matéria, entre outros; ii) seleecims aspectos a ter em conta, no

momento da observacéao.
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Pré -~ Observacao | Andlise dos dados| | Pods-observagio
observaca " ~
— e
Avaliacéo do
processo

Figura 3 - Ciclo de supervisdo (adaptado de Alarcéo & Tesa2003).

Uma segunda fase, a da observacdo, compreendes taslaactividades
necessarias a recolha de dados relacionados camwcespo de ensino/aprendizagem,
para, numa fase posterior, serem analisados etidesuDependendo dos objectivos de
ensino/aprendizagem, o supervisor deve definir sigatégias a utilizar durante a

observacéo.

A andlise dos dados € a fase que se segue a atderwuma vez que desta
resulta um conjunto de informacgGes que é necesseggamizar e analisar. No entanto,
esta andlise dependerd em muito da natureza devabde, do(s) seu(s) objectivo(s) e

das estratégias de observacao escolhidas.

A semelhanca do que deve acontecer no encontrobseivacio, na fase de
pos-observacdo o clima afectivo-relacional e a cooagdo natural e verdadeira
tornam-se fundamentais. Do professor em formacferase uma atitude activa, no
sentido de reflectir acerca do seu desempenho ataxto de sala de aula, identificando
aspectos a serem melhorados. Neste caminho, ovEagreaparece como uma ajuda
preciosa. Apoiado nos dados recolhidos e na segnetacdo, promove a reflexdo do
formando sobre aqueles e a sua compreensdo, escliigidas em conjunto com o
formando, sempre numa perspectiva colaborativa egertyolvimento pessoal e

profissional.

A Ultima fase do ciclo supervisivo considerada ptarcdo e Tavares (2003)
centra-se na avaliagdo de todas as fases antermreseja, no balanco de todo o
processo realizado e dos resultados obtidos.

Da descricéo feita das cinco fases do ciclo sugigovsobressai a importancia
de um dialogo auténtico e um clima afectivo-relaalo promotor de um

desenvolvimento humano e profissional saudavel.aViag poderdo existir factores
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inibidores de uma comunicagao natural entre sup@am®$ e formandos, tais como a
ansiedade e a falta de definicdo de papéis e fsrd®eada uma das partes envolvidas.
O supervisor deve ter bem presente a sua concepciigpervisdo, 0s seus objectivos e
ser claro e consciente na sua atitude perante roafato, pois que, como regista
Alarcdo e Tavares (2003), “a clareza, a transpaéna falta de ambiguidade sao as
palavras de ordem, as pedras de toque” (p. 81)mbdo a ultrapassar eventuais
obstaculos a comunicagcdo, o supervisor deve recarrestratégias colaborativas,

sempre tendo em conta as caracteristicas do poofem® quem trabalha.

Numa perspectiva semelhante, mas mais sucinta do de supervisao de
Alarcdo e Tavares (2003), Vieira (1993) define ti@&ses interdependentes do ciclo
supervisivo, o qual designa por ciclo de observagaencontro pré-observacao; ii)
observacao; iii) encontro pds-observacdo, repradast na figura 4. Reconhece a
importancia da observacdo como estratégia de f@wonde professores que serve 0s
propositos de uma abordagem reflexiva de formaE&te ciclo € visto como um
processo onde o supervisor tem a possibilidade nftiemar, questionar, sugerir,
encorajar e avaliar e o professor a possibilidagle@duirir e desenvolver atitudes e

capacidades de descricao, interpretagcédo, confeoreoonstrucao.

Encontro Observacéo Encontro
pré-observacéo pés-observagéo

\ 4

\ 4

A

Figura 4 - Ciclo de observacéao (Vieira, 1993).

A semelhanca do ciclo supervisivo de Alarcio eafes (2003), o encontro de
pré-observacéo agora em analise tem como princiattivo definir a tarefa de ensino
e 0S objectivos da observagéo. Genericamente f&sta‘orienta a observagdo numa
direccao determinada, geral ou focalizada em fugocircunstancias e necessidades
da formacéo” (Vieira, 1993, p. 43).

Na fase intermédia da observacdo, o essenciabistae os acontecimentos
observados, sempre que possivel, gravado em audidee, e ndo proceder a sua
interpretacéo.
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A etapa final de todo o ciclo de observacdo denarse encontro poés-
observacdo, onde supervisor e professor discuterdadss observados. Esta fase
compreende a analise dos dados, 0 encontro possabde e a avaliacdo, presente no
ciclo de supervisdo de Alarcdo e Tavares (2003gir&i(1993) delimita como
objectivos desta fase final: i) confrontar os psstges com os dados obtidos em
observacbes passadas; ii) questionar a relacde astrpraticas de ensino e as
aprendizagens realizadas pelos alunos; iii) tragaos objectivos e estratégias de
ensino e de observacdo. A mesma autora acredita qioéo de observacao possibilita
“o confronto de diferentes perspectivas acerca rcgsso de ensino/aprendizagem”
(Vieira, 1993, p. 43).

3.2. Estratégias supervisivas de natureza reflaxiv

Dentro do paradigma de formacéo reflexivo que temmodo a abordar, existe
um conjunto de estratégias que pretendem dar adisgionais a possibilidade de se
“tornarem autores das suas praticas e ndo apelesdapes e reprodutores de solucdes

que alguém possa pensar na sua vez” (Sa-Chawss, 207).

Tal como dissemos a respeito dos estilos supeodsitambém as estratégias
nao se excluem, complementam-se (Amaral, MoreirRil8eiro, 1996). Mediante os
contextos e formandos, os supervisores podem ec@wvarias estratégias no processo
supervisivo, pois a aplicacdo de uma estratégi@npoiinplicar o recurso a outra(s) e
diferentes formandos em diferentes estadios dendelsémento podem requerer

estratégias supervisivas diferentes.

Uma das estratégias relevantes na formacdo desgmwbs reflexivos € a
realizacdo de perguntas pedagodgicas. Esta es&rdiageia-se no questionamento com
intencdo formativa, onde o supervisor assume ol gipeuestionar para promover a

reflexdo e o professor em formagao o papel de nelgye autoquestionar-se.

Smyth (1987, citado em Alarcdo & Tavares, 2003gneefa importancia das
perguntas pedagodgicas no desenvolvimento e emgacighos professores. Segundo o
autor, estas perguntas podem ser de quatro tipdgscricdo (0 primeiro passo a ser
dado para levar o professor a iniciar uma tarefsgagela resposta a perguatgue

faco?) ii) interpretacdo (€ a fase de questionamentpatqué dos actos de ensino, de
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modo a descobrir o significado das acc¢des); iinDfianto (através de perguntas deste
caracter, questionam-se as teorias seguidas, @onder opcoes tedricas alternativas);
iv) reconstrucao (este tipo de questionamento pidsaibilidade ao professor de alterar
as suas praticas). E neste sentido que Amaral,iMogeRibeiro (1996) afirmam: “as
perguntas pedagdgicas surgem entdo como estimajlagflexdo na accdo, sobre a
accao e sobre a reflexdo na acgéao” (p. 105).

Com a preocupacao de compreender as finalidadexentextos educativos, 0s
professores relatam e registam muitos acontecirmedto sua pratica pedagodgica,
resultando este registo numa estratégia superwsinbecida por narrativa. O diario de
bordo, o diario intimo e o registo quotidiano (Kpll991, citado em Amaral, Moreira
& Ribeiro, 1996) sao tipos de narrativas que pemiguardar experiéncias vividas e

atraves delas analisar a ac¢ao do professor etinafusoes.

O diério de bordo é um registo de caracteristicais wbjectivas, na medida em
gue compreende o registo de factos. O diario inperonite um maior distanciamento
dos factos, levando os professores a reflectiresasr mesmos. Por fim, o registo
quotidiano compreende caracteristicas das duaativas anteriores, englobando nao
apenas o registo de factos, mas também de reflegBesoais e expressao de

sentimentos, apresentando-se como a narrativa gotalmlo mais abrangente.

A andlise de casos € outra estratégia supendsiveatureza reflexiva. Nao deixa
de ser uma narrativa, um registo de acontecimensitslacoes reais, mas com um nivel
maior de profundidade, pois as descricfes revetnto tconhecimentos tedricos dos
formandos, como as suas crencgas: “0s casos sadivasrelaboradas (ou trabalhadas)
com [0] objectivo [de] darem visibilidade ao conineento que deles brota” (Alarcdo &
Tavares, 2003, p. 102-103). A particularidade @lonformativo dos casos prendem-se
com o caracter analitico dos mesmos. Estes s&stadgs para serem, posteriormente,
analisados, a luz nos pressupostos tedricos gaesBtveram subjacentes e dos quais,
no momento da accéo, os professores néo tiverastiéoiia (Shulman, 1986, citado
em Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996).

Na senda do desenvolvimento do professor reflexivérabalho de projecto
surge como uma estratégia de formacao que poder@dtibutos relevantes, por ser
uma metodologia cujo foco se centra no estudo dblgmas com interesse para um

grupo, todo ele implicado no trabalho de pesquika,reflexdo sobre a accao, de
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consultas bibliograficas e troca de impressfes fAmiloreira & Ribeiro, 1996). Aqui
o papel do supervisor € fundamental ao criar moosedé reflexdo avaliativa sobre o

percurso-organizacao dos saberes dos professorEsraatao.

Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) apresentam aiadavestigagdo-ac¢do como
outra estratégia relevante no quadro da formacdwafessores reflexivos. Trata-se de
uma estratégia que pode ser levada a cabo pelog@pipfessor, numa perspectiva de
autoformacédo. Esta estratégia favorece a compreafass situacdes educativas e uma
intervencao sobre as identificadas como problermstiatravés de ciclos sucessivos de
investigacdo-accao. Os autores identificam quatsed nesse processo: i) planear um
esquema de accao para melhorar uma dada situgcagir iatravés da implementacao
desse plano; iii) observar os efeitos da accae neflectir sobre os efeitos observados,
dando inicio a um novo ciclo de investigacdo-acEiama estratégia supervisiva que
implica um questionamento e reflexdo continuos esoér prética, permitindo a

reconstrucao de saberes.

Por fim, Alarcdo e Tavares (2003) e Sa-ChavesHRi@ntificam os portfolios
reflexivos como outra metodologia promotora de ufoamacdo reflexiva dos

professores.

Segundo Sa-Chaves (2005), o portfélio reflexivosiste numa estratégia “que
procura evidenciar o fluir dos processos subjasestbemnodo pessoal como cada qual se
apropria singularmente da informacado, reconstruindeeu conhecimento pessoal
prévio” (p. 9) e que permite ao formador compreenglentervir nesses mesmos
processos. Por outras palavras, a autora entemdeao uma narrativa, de natureza
biografica, que permite aceder aos significados @se sujeitos atribuem aos

conhecimentos e ao modo como estes significadosrstroem.

Alarcdo e Tavares (2003), por sua vez, entendeortfdfio como “um conjunto
coerente de documentacao reflectidamente seledapsanificativamente comentada
e sistematicamente organizada e contextualizadéempo, reveladora do percurso
profissional” (p. 105). O portfdlio reflexivo imgla, assim, da parte do sujeito uma
reflexdo consciente e autbnoma acerca das suagénqias, ao registar e estruturar o
significado das mesmas, bem como capacidades t&idex sistematizacdo. Segundo
os autores, o portfélio reflexivo compreende cifeses: i) diagnostico dos sucessos e

dificuldades; ii) definicAo de uma area de intepZn especifica nas aulas de cada
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professor; iii) constituicAo de um grupo voluntapara reflectir sobre cada area; iv)

apresentacao das primeiras versdes dos portfg)i@snovo ciclo de portfolio.

Qualquer uma dessas estratégias serve a fornmaci@bde professores, como a
sua formacao continua, numa perspectiva de desemerito ao longo do percurso
profissional. Nesta medida, cada uma cumpre umlgapdamental na formagcao do
professor supervisionado, como do seu proprio psofe supervisor, num quadro

formativo que se pretende cada vez mais reflexiwlaborativo e investigativo.

Sintese

Ao longo deste capitulo, procuramos dar a conheceesenvolvimento do
conceito de supervisao, reflectindo a preocupag@scente das instituicbes de

formagao sobre o0 modo como os professores apreadgrsinar.

No decorrer deste processo, reconhecemos a imp@téda figura do
supervisor, dai a énfase nas competéncias e furgddssenvolver por este. Foi
igualmente nosso intuito explanar os diferentes etosd e estilos de superviséo,
reflectindo acerca do impacto que a adopc¢ao de etarrdinado modelo e estilo pode
ter na qualidade e eficacia do processo de supgervi'em como no desenvolvimento
profissional e pessoal do professor e do supervisggorizamos, neste seguimento, a
adopcdo de uma postura reflexiva e investigativeer goor parte do professor em
formacdo, quer por parte do supervisor, duranteicto csupervisivo, através de

estratégias que realcamos nesta parte do trabalho.

Assim sendo, neste capitulo, exploramos contebet®scos pertinentes para a
compreensao da problematica em estudo, nomeadam®zige concerne ao objectivo
da supervisdo que se relaciona, como aprofundaremosréximo capitulo, com o
desenvolvimento profissional, ndo apenas do profems formacdo, mas também do

supervisor.
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Supervisdo Pedagdgica e Desenvolvimento Profidsiona

Introducao

Como procuramos ja relevar no capitulo anterignestisédo pedagodgica acolhe
cada vez mais desafios e responsabilidades retatwenquer com a formacéao inicial
quer com o desenvolvimento pessoal e profissiomal jprofessores, que visam o

aumento da qualidade do ensino e uma maior infla&®&escola na sociedade.

Neste capitulo pretendemos reflecitr acerca dacaelaentre a supervisdo
pedagogica e o desenvolvimento profissional, assdonaquela como uma das varias
experiéncias que ocorrem na vida profissional de dovente e que constitui uma
aprendizagem, logo permitindo uma melhoria qualdanho seu desempenho e um
contributo para o seu crescimento enquanto pesgaissional.

Inserido neste enquadramento, este capitulo itrélsipontos estruturantes, que
permitem compreender e aprofundar esta relacdomAsendo, abordamos o conceito
de desenvolvimento profissional, clarificando-opeeaentando diferentes perspectivas
de abordagem, que nos ajuda a justificar a sugervedmo um dos factores de
desenvolvimetno profissional docente. Ainda faztgantegrante do capitulo uma
consideracdo sobre o que alguns autores perspact@eerca das etapas de
desenvolvimento profissional docente, fundamendaisompreensdo do modo como
esse desenvolvimento ocorre e dos tragos de qeveste e das potenciais implicacdes

disso ao nivel do desempenho profissional do psofes

1. Praticas de supervisao: um espaco de desenvolemmto profissional

Alarcdo e Roldao (2008) concluiram, de um projetgoinvestigacdo que teve
como finalidade estudar os processos e a influédaiasupervisdo e dos contextos
institucionais e interinstitucionais na construcda identidade profissional dos
estudantes/futuros professores e no desenvolvindesta identidade pelos professores,
que a nocdo de supervisao “‘remete para a criagcdustentacdo de ambientes
promotores da construcdo e do desenvolvimentogsiofial num percurso sustentado,

de progressivo desenvolvimento da autonomia profia§’ (p. 54).
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No caso da presente investigacdo, propomo-nos eamger 0 modo como as
experiéncias de supervisdo pedagdgica de professearformacao inicial contribuem
para o desenvolvimento profissional dos professanescaso mais especifico dos
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, partiddopremissa que o processo de
desenvolvimento profissional inclui todos os difges tipos de aprendizagem formais,
nao formais e informais, que tém lugar durantereera docente (Day, 2001), tal como

aprofundaremos de seguida.

1.1. Aproximacéo ao conceito de desenvolvimentdipsional docente

Termos como “formacgdo continua”, “aperfeicoamenti “formacdo em
servico” tendem a ser usados como sinonimos dendalsanento profissional. No
entanto, a formacdo em servico tem um caracterispiohalizante e a formacao
continua pretende melhorar as competéncias paiiasi, sendo por nds considerada

como uma importante dimensao, mas nao Unica dewdsenento profissional.

Garcia (2009) define o desenvolvimento profissi@oaho “um processo que se
vai construindo a medida que os docentes ganhasriérpia, sabedoria e consciéncia
profissional” (p. 11). A nocdo de desenvolvimentofigsional pressupde, por isso,
aperfeicoamento por via ou ndo de formagdo, masséneialmente um processo
abrangente, continuo e evolutivo. Trata-se, pasfadie uma visao holistica do
desenvolvimento profissional continuo dos professorque abrange “quer a
aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualgueerdé orientacdo, a partir da
experiéncia (...), quer as oportunidades inforndes desenvolvimento profissional
vividas na escola, quer ainda as mais formais opwmiades de aprendizagem
acelaradd (Day, 2001, p. 18).

Morais (2002), defende que o desenvolvimento pmisl “ocorre pela
interaccdo dinamica entre a mudanca individual enwanga colectiva” (p. 14),
relevando a importancia dos contextos. O conceitadelsenvolvimento profissional
enquadra-se, entdo, num contexto complexo, asassamide os docentes se inserem e

mobilizam e produzem saberes.

Na mesma linha de entendimento, Garcia (2009) afgoe o desenvolvimento

profissional docente € um “processo individual Eciivo que se deve concretizar no
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local de trabalho do docente: a escola; e queibonpara o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiémgamdole diferente, tanto formais,
como informais” (p. 7). Ao afirmar o desenvolvimemirofissional como um processo
gue comecga na formacao inicial e se estende a® ldagoda a vida profissional do
professor, o autor pretende acabar com a dualidageacéo inicial e formacao
continua, defendendo a valorizacdo dos aspectoextoais e organizacionais e a

orientacdo para a mudanca.

Todo o desenvolvimento profissional envolve apreagiem, potenciando a
mudancga. Assim, desenvolvimento e mudanga aparassotiados. No entanto, essa
mudancga, se se quer qualitativa, depende da vodiageofessor em querer mudar.
Como regista Day (2001), “os professores ndo pogdemformados (passivamente).
Eles formam-se (activamente)” (p. 17). E essengisd os profissionais do ensino
participem activamente na tomada de decisdes solstea aprendizagem, bem como
demonstrem o0 seu compromisso e interesse peladiagam permanente.

Day (2001) defende ainda que planificar e apoidesenvolvimento profissional
€ uma responsabilidade conjunta dos professoresesitamlas e do Governo, pois que,
como refere, “o0 éxito do desenvolvimento da esdejgende do éxito do professor” (p.
17). A promocado desse desenvolvimento permite astod professores acompanhar a
mudanca, rever e renovar 0s seus conhecimentdseziese perspectivas sobre o bom
ensino. SO assim se podera alcancar um ensina el entanto, ndo nos podemos
esquecer que os professores também aprendem da faataral ao longo da sua
carreira e que o0 modo como pensam e agem resuitaedseccdo das suas histérias de

vida, contextos e desenvolvimento profissional.

Morais e Medeiros (2007) identificaram sete fontedevantes para a
investigacdo do desenvolvimento profissional: gigscurso dos docentes sobre as suas
préprias vidas; ii) as experiéncias de vida e oiamib socio cultural que dao sentido ao
ey iii) o estilo de vida do professor dentro e fdaescola; iv) a compreensdo do seu
ciclo de vida; v) os estadios referentes a carrgijaos incidentes criticos que ocorrem
na sua vida; vii) e a compreensao do individuonterseccao da sua histéria de vida
com a historia da sociedade.

Apesar de o conceito de desenvolvimento profissiamavindo a modificar-se,

devido a crescente preocupacdo em compreenderoosspps de aprendizagem do

61



Supervisdo Pedagdgica e Desenvolvimento Profidsiona

professor, as definicbes apresentadas apontammo am processo que implica uma
mudanca qualitativa do ensino e esta sujeito aénftias de diversos factores. De entre
estes, Garcia (1999) destaca i) a politica edwgaiilva cultura organizacional, iii) as

forcas sociais, iv) a individualidade e colectiddado professorado, v) o modelo

curricular, vi) os materiais curriculares, e vi)iastituicdes publicas de formacéo.

Em sintese, poder-se-a dizer que o desenvolvinofissional se inspira nos
principios do construtivismo, € um processo a lopgazo, situado em contextos
concretos, relacionado com os processos de refdamescola, em que o professor é
encarado como prético reflexivo, € um processo booiivo, que pode assumir
diferentes formas em diferentes contextos (Ga2€i@9); e, em ultima andlise, contribui
para a melhoria da qualidade da educacado, atra@épratessos de renovacdo e
aquisicao de competéncias, fundamentais a umaaefl@lanificacéo e pratica eficazes
(Day, 2001).

A nosso ver, a préatica de fungbes supervisivasargese nestes principios, ao
potenciar aprendizagem e dai poder conduzir a ngagai partilha de experiéncias em
contexto de trabalho estimula os professores aisanahs suas praticas atraves de
processos de descoberta e reflexdo baseados haregi@o e entreajuda, levando-os a
resolucéo de problemas. E também através das dofes que acontecem na escola,
pois, como vimos, este € 0 contexto onde se deyeaénar o0 processo de crescimento
profissional docente (Morais, 2002; Garcia, 20@®) discusséo e da reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas, que os profissionais, professe supervisores, aprendem uns
com 0s outros e se desenvolvem pessoal e profédsiente. Relembramos, no entanto,
a importancia da natureza de que se reveste ogs@&Ipervisivo e da forma como
actua o supervisor. Como registam Santos e Bra(®{#iB), “o contexto de trabalho
funciona, assim, como palco de aprendizagens eafgionndo s6 para os alunos-
estagiarios, mas também para os profissionais encieio” (p. 91).

Destacamos o0 supervisor como investigador e profias da pratica, que, na
constante busca de respostas para os problemas magprocura da melhor forma de
ensinar e na partilha e reflexdo com o professorf@macéo, outros supervisores e
demais professores, ensina e aprende. Deste mgdpgeavisdo apresenta-se como uma
“forma questionadora e sustentada de olhar a prgpermitindo] ensinar e aprender de

forma eficaz e melhorar a qualidade da interven¢@ahtos & Brandao, 2008, p. 90).
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A propésito, Alarcao (2001) defende que a procwaagdalidade da educacao
nao se faz sem desenvolvimento profissional eturcstinal, que, por seu turno, também
nao sdo possiveis sem investigacdo. A qualidadesddeacéao esta, assim, relacionada
com a melhoria das praticas profissionais dos desem nivel de desenvolvimento das
instituicbes de ensino. Dai a importancia e relaigidesenvolvimento profissional com

a supervisao.

Num estudo acerca do desenvolvimento profissional gitofessores, Morais
(2002 revela alguns factores que os professores péorepu como contributos para o
seu desenvolvimento. Os docentes que participaranestudo explicitaram que a
propria experiéncia profissional, as situacdes safies do dia-a-dia, as ac¢bes de
formacdo continua e a reflexdo individual e paatih foram relevantes para o seu
desenvolvimento profissional. Enunciaram, ainda, ragbes pelas quais estas
experiéncias foram significativas, mencionando otmouto que deram para a
(des)construgdo e questionamento de conceitoseconéntos cientificos, a exigéncia
de adaptacbes nas praticas educativas e de monmdmtosflexdo, flexibilizacdo e
articulacéo da propria ac¢cdo com os estudantescber o facto de terem contribuido

para a dinamizagcao das suas competéncias pessoais.

Morais (2002) demonstrou igualmente a relacaceemtexercicio de cargos nas
escolas e a dimensdo da auto-eficacia, enquant@vehrdo desenvolvimento
profissional, entre os quais o desempenho de calgapervisdo pedagodgica, como
orientador de estagios e delegado a profissioma@am servico ou formador. Os
professores participantes no estudo referiram muexercicio de cargos de supervisao,
tinham tido de “partilhar experiéncias”, de conscializar-se “de alguns problemas
que poder[iam] surgir no dia-a-dia nas aulas e rendode ultrapassa-los”, tinham
tomado “contacto com estratégias novas” e deseitoto espirito de entreajuda com
partilha de experiéncias e materiais”. Reconhecepamanto, a importancia que teve o
facto de terem desempenhado cargos de supervisdaggmgca para 0 seu

desenvolvimento profissional.

A autora concluiu que o desempenho desses cargas itnpacto ao nivel do
conhecimento profissional dos professores, nas rdifes de conhecimento do

4 O estudo de Morais (2002), desenvolvido na Regiménoma dos Acores, centrou-se no
desenvolvimento profissional dos professores d€I®, na variavel auto-eficacia e sua relacdo osm
factores de contexto promotores desse desenvoltdmen
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conteudo, conhecimento pedagdgico geral, conhetimpadagdgico de conteudo,
conhecimento dos contextos, conhecimento de siriprépconhecimento da dimenséao
interpessoal. No presente estudo, analisaremdgudemodo, a que niveis do dominio
do conhecimento profissional o exercicio da sugéoripodera ter impacto, assumindo
a importancia de o professor dominar determinadofi@cimentos, para exercer a sua

profissdo com qualidade e para se poder desenvmieokssionalmente.

1.2. Dominios do conhecimento profissional

Shulman (1986, citado em Sa-Chaves, 2000) ideatifiete dimensbes que
caracterizam o conhecimento profissional dos psoies: i) o conhecimento do
conteudo; ii) o conhecimento aarriculuny iii) o conhecimento pedagdgico geral; iv)
o conhecimento pedagdgico do conteudo; v) o confegtio dos contextos; vi) o
conhecimento do aprendente e das suas caracegjstit) e o conhecimento dos

objectivos, fins e valores educacionais.

Em primeiro lugar, sugere-se que o0s professoredate conhecimento
disciplinar, conhecimento sobre matérias que ensindominem e controlem o0s
contetdos das mesmas, de modo a nao transmitieibamerrados. O conhecimento do
curriculum refere-se ao dominio de programas e materiaictitdd que estdo na base
de trabalho docente. O professor devera, pois,em@ntcomo esta organizado o sistema
de ensino, que inclui o conhecimento das outraasadescplinares, bem como dos
conteudos e objectivos programaticos e materiaigodiveis no mercado. Para além
destes, os professores tém de ter, na opinido wosea, conhecimentos pedagdgicos
mais gerais, transdisciplinares, ou seja, ndo a@eoahecimentos acerca de uma
determinada disciplina, nem limitado a dimensdocdateiudo, mas conhecimentos
comuns a outras disciplinas, tais como das difesemstratégias para planificar,
desenvolver e avaliar as aprendizagens em geratorfdecimento pedagégico do
conteudo inclui o conhecimento de como se ensitard@ado conteudo, articulando o
conhecimento da matéria a ensinar e do conhecinpeatagdgico de como o fazer. Sa-
Chaves (2000) define-o como “a especial capacidaflexiva para tornar cada
conteddo compreensivel” (p. 100). Ter conheciment@s especificidades da
comunicacao escolar envolvente, dos alunos, oy d@gacontextos, é outro dominio do

saber profissional docente, que favorece a adequag&stratégias e linguagens aos
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aprendentes, facilitando a comunicacdo e propamodm uma aprendizagem mais
significativa. Outra dimensdo do conhecimento geifinal, que se revela igualmente
importante na adequacéo da ac¢ao do professamghecimento do aprendente, da sua
individualidade e caracteristicas, incluindo o medmo aprendem. Finalmente, ao ter
conhecimento dos objectivos, fins e valores edooats, ou seja, conhecimento dos
pressupostos filosoficos e historicos do desennmaio curricular, o docente regula a

sua accdao pelas ideias de bem, de justica e diasetiade.

Para além destas sete dimensdes, Elbaz (1988p aitam Sa-Chaves, 2000),
acrescenta o conhecimento de si proprio. Este conbato permite ao professor
distanciar-se da sua propria ac¢ao, distinguindoresessos e factores que estiveram na
origem do seu sucesso e as razdes do ndo sucess® possibilita o melhoramento de
intervencdes futuras e um maior conhecimento das ptoprias potencialidades. Por
outras palavras, € 0 conhecimento usualmente dekigtomo metacogni¢do, exigindo

um exercicio constante de meta-reflexéo.

Outro contributo para a caracterizagcdo do conhation profissional dos
professores € o de Cochram-Smith e Lytle (199%dog em Garcia, 2009), que
diferenciaram este conhecimento tendo em contagamr o processo e o papel dos
professores no processo de producdo desse conhéminfessim, apresentam: i) o
conhecimento para a pratica — conhecimento quee Seava organizar a pratica e
conhecer mais sobre os conteddos a ensinar; ii)orthecimento na pratica —
conhecimento que emerge da accdo das decisOekexdesf dos professores; iii) e o

conhecimento da pratica — conhecimento que é addetrde forma colectiva com

comunidades e culturas.

Em ambas as teorizacbes é comum a preocupacaeedeprofessor conhegca 0
gue vai ensinar, como o vai fazer e para quem guentontexto o vai ensinar, levando-
nos a admitir que longe esta a ideia de que a®ssof basta possuir conhecimentos

dos conteudos e estruturas da disciplina a ensinar.

Assim sendo, econtramos na supervisdo oportursdddeformacdo conjunta,
que envolvem professores em formacéo e supervjsomeg se confrontam praticas e
teorias educativas, propiciando a aprendizagem desenvolvimento pessoal e

profissional de todos, sem esquecer a importaneiauiros factores relevantes para
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esse desenvolvimento, tais como o estadio de delsénento profissional (Morais &
Medeiros, 2007).

1.3. Etapas do desenvolvimento profissional dosfessores

Como registamos atras, entendemos o desenvolving@ofessional como um
processo de aperfeicoamento continuado das conueetéto professor ao longo da sua
vida profissional, no qual é de salientar a impuri@& dos contextos. Na opinido de Day
(2001), o desenvolvimento profissional deve, també@wonsiderar as disposicoes
psicolégicas e sociais, como experiéncias pessdais aprendizagem profissional, o
saber-fazer profissional e as culturas de apregdmada escola, que podem encorajar

ou desencorajar a aprendizagem.

Varios estudos tém procurado compreender comoajisgsores se desenvolvem
ao longo da carreira docente. Fuller (1969, ref@aslo por Arends, 1995), ao estudar
professores em inicio de carreira e professoresrixyes, desenvolveu uma teoria que
descreve trés estadios de preocupacédo pelos ipi®f@ssores passam a medida que
vao adquirindo experiéncia. No primeiro estadiosaas preocupacdes centram-se na
sobrevivéncia pessoal, na sua adequacao e acegaf@sional. Os professores temem
nao conseguir adaptar-se aos alunos, nem consemuipla-los. Ao sentirem-se mais
seguros e experientes, 0s professores transitarm passegundo estadio, cujas
preocupacdes sao relativas a situacfes de ensesta fase, a actuacdo do professor
comeca a incidir na situagéo concreta de ensirsteecemeca a sentir dificuldades reais
do quotidiano, tais como turmas numerosas e fadtamaterial pedagdgico. Num
terceiro estadio, as preocupacdes incidem nos sl@wprofessores encontram-se mais
maduros e experientes e comecam a questionar-seaat&s necessidades sociais e

emocionais dos alunos, da pertinéncia e eficadadmatégias e materiais usados.

Dreyfus e Dreyfus (1986, referenciados por Day,120@entificaram cinco fases
de desenvolvimento da competéncia profissional @daejue o professor vai ganhando
experiéncia. Na primeira fase, o professor prirecifg@ segue rigidamente as regras
estabelecidas e planos aprendidos, temendo namleords situagdes. Numa segunda
fase, o professor € considerado um principianteigado. Embora ainda tenha uma
percepcdo das situacdes limitada, as suas ori@sagaccao baseiam-se em situacdes
das quais tem experiéncia prévia. O professor ctangee (terceiro nivel de
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desenvolvimento) lida bem com a presenca dos alymogecta as suas acc¢des a longo
prazo, segue a planificacdo consciente e deliberai® e as suas accdes tornam-se
padronizadas e rotineiras. O professor proficiereontra-se no nivel quatro. E um
profissional mais sensivel as situacfes, reconkecde uma situagdo o que é mais
importante e o que sai fora do padrdo normal, eptaado uma visdo holistica da
situacao. Por fim, o professor que atinge a faseocé o professor denominado perito.
Este profissional esta consciente das situacOes,sedbaseia em regras ou planos
estabelecidos e usa apenas abordagens analiticag situacdo nova ou quando

ocorrem problemas.

O “modelo de trabalho” foi proposto por Fesslertgi§€lensen (1992, citados em
Day, 2001) para representar o desenvolvimento gwmiofial dos professores. Este
modelo identifica trés categorias que influenciamesenvolvimento profissional: i) o
ciclo da carreira, que vai desde a formacao inidraducdo, desenvolvimento de
competéncia, entusiasmo e crescimento, frustagi@mbikdade, desinvestimento, até a
saida da carreira; ii) 0 meio pessoal, que engésib@dios da vida, familia, incidentes
criticos positivos, crises, disposicdes individuaisrientacdo vocacional; iii) e o meio
organizacional, que inclui regras, estilos de gestdnfianca publica, expectativas
sociais, organizacgdes profissionais e sindicatosalse de um modelo dinamico, onde
0 estadio em que os professores se encontram deplasdinfluéncias dos ambientes

pessoal e organizacional.

Outro estudo sobre o desenvolvimento profissioradedte foi realizado por
Elliott (1993, referenciado por Day, 2001). O adewou em consideragao os contextos
pessoais, profissionais, organizacionais e po$ifieco facto de os professores terem de
lidar com eles. Apresenta, pois, uma perspectiterancionista entre quatro etapas de
desenvolvimento profissional, podendo os professaegredir ou progredir, em
diferentes momentos e por diversas raz0es relatasnaom a sua vida pessoal e
factores psicoldgicos e sociais. Na primeira fagerofessor principiante, em termos de
desenvolvimento, centra a sua atencdo na ideiautieasaliacdo do professor; na
segunda, desloca a sua preocupacdo para o paradignmaofessor como préatico
reflexivo; na fase seguinte, o professor concesgrao desenvolvimento da capacidade

de os professores auto-avaliarem accdes e decdiefim, na fase quatro, o professor
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reconhece que o desenvolvimento da experiénciantiigdo dificultam a deliberacao

consciente.

N&o obstante a relevancia dos estudos sobre as d@selesenvolvimento da
carreira dos professores anteriormene mencionatkstacamos outros dois, um de
Huberman (1989, 1992, 1993) e outro de Gongalve80)2 A escolha do primeiro
prende-se com a profundidade com que procurou @engder o processo de
desenvolvimento do percurso profissional dos desedb ensino secundario, tomando
como objecto de estudo toda a sua carreira. Adgalp segundo prende-se com o facto
de ser um estudo recente e realizado no contextagu@s e com professores do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, razdes que nos levam armexca esta conceptualizacdo no

Nnosso estudo.

No estudo que desenvolveu na Suica com professtaresnsino secundario,
Huberman (1989, 1992, 1993) adoptou, de entresvéritras possibilidades, o conceito
de carreira para estruturar o ciclo de vida pramfisd dos docentes. Tratava-se, na
opinido do autor, de estudar o percurso de umaaessna organizacdo e compreender
como as caracteristicas dessa pessoa exercemngiflugobre a organizacdo e sao,
simultaneamente, influenciadas por ela. Procurssijrg analisar a existéncia de fases
comuns aos diversos professores, os melhores eiases pmomentos do ciclo

profissional e a influéncia dos acontecimentosida pessoal sobre a vida profissional.

A partir dos resultados obtidos, através de quedtios e entrevistas realizados a
160 professores do ensino secundario, Hubermard (19®2, 1993) concluiu que ha
“itinerarios-tipo” que caracterizam o percurso [msibnal de certos grupos de
professores, pois definem as suas vivéncias e mgesude forma similar. Os
profissionais do ensino vao alterando as suas peips, as suas preocupacdes e a sua

forma de agir, ao longo de cinco fases que distinga carreira docente (ver Figura 5).

A primeira fase compreende aproximadamente otidgiros anos de servico.
O autor designa-a, por isso, de “entrada na cafréirata-se de um periodo em que o
professor se confronta com a realidade de sergwofetraduzindo-se no “choque com
o real”, com um universo educativo que se lhe amtascomplexo e algo intimidatério,
e se traduz no assumir de novos papéis e fungéassaempre facéis de desempenhar e
conciliar. Huberman (1989, 1992, 1993) fala, pspjde “sobrevivéncia”. No entanto,

esta primeira fase também € uma fase de “descbbegoia o entusiasmo do professor

68



Supervisdo Pedagdgica e Desenvolvimento Profidsiona

em inicio de carreira permite que ele procure as gEOprios métodos de trabalho,
experimente na sua sala de aula diversas formagndao, ou seja, descubra
progressivamente a sua forma de ser e estar eogpanfissional e seleccione o0s
melhores métodos de ensino. E, geralmente, eséetasge “descoberta”’ que permite
ao profissional, que se encontra ainda a tacteareno, aguentar o “choque do real”.

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
[-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacio, Consolidacio de um reportério pedagégico
"‘-—-—._.__________‘_‘_
7-25 Diversificacdo, "Activismo” - (uestionamento
”/’—"” |
— , g N \ .
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo - —e CoOnservantismo
ST i
) e e
33-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Figura 5- Ciclo de vida profissional do professor (Huberm@89, 1992

Na opinido do autor, a experiéncia de entrada n&ica pode ser vivida como
facil ou dificil, dependendo, obviamente, dos déegnconforme aquela penda mais

para a descoberta ou para a sobrevivéncia.

Entre os quatro e os seis anos de servi¢co, ogs@fe@ncontra-se numa fase que
Huberman (1992) denomina de estabilizacdo, queadaz num sentimento de pertenca
a um corpo profissional e na afirmacédo de uma cediegpendéncia na forma de estar e
agir profissionalmente. Deixam de ser principianfega serem aceites como colegas
experientes na sala dos professores. Nesta fasefessor ja possui métodos de ensino
proprios e ja consegue conciliar as suas funcoessteesso. A sua preocupagao agora
ja ndo é o préprio éxito, mas sim o éxito dos adui@ professor encontra-se, portanto,
mais a vontade no plano pedagdgico, estando, porngais livre para se concentrar em

questbes didacticas. Neste sentido, “estabilizgnifiia acentuar o seu grau de

® O autor apresenta intervalos de idade diferertesalgumas fases da carreira ao longo da sua gfoduc
cientifica. Numa versao inglesa da sua oblte lives of teachersle 1993, a quarta fase do ciclo de vida
profissional compreende entre os 26 e 0s 33 angsrd&o e a quinta entre os 34 e os 40. Apresargam
aqui, contudo, os intervalos de idade originalmaptesentados pelo autor.
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liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo pr@erifuncionamento” (Huberman,
1992, p. 40).

A partir desta fase, os percursos individuais d&agarofessor parecem divergir,
surgindo ramificagdes em diferentes sentidos, ¢ahac se pode recuperar na figura
apresentada (Fig. 5).

Segundo pdde observar o autor, a fase de estghiizeonduz a uma fase de
experimentacédo e diversificacdo, entre os setederaito anos de servico. Nesta fase,
as pessoas lacam-se numa série de experiénciazaigegzocurando diversificar o
material didactico e descobrir novas formas de itimar. E nesta fase ainda que o
professor se sente mais competente para critisest@ma educativo vigente e atacar de
alguma forma as questbes mais flagrantes do meboegando, também, novos

desafios.

Contudo, no decurso desta fase, frequentemenmfsssores pdem em questao o
seu trabalho e a prépria razao de estar e perntam@@eofissdo. Este questionamento é
vivido de diferentes maneiras entre os professoRssa uns é provocado pela
monotonia da vida quotidiana em situacdo de salauike ao longo dos anos; para
outros, é provocado pelo desencanto derivado das exfperiéncias, podendo
desembocar numa crise existencial face a prossealgécarreira. Inclusive muitos
professores optam por desistir da carreira aintizsate chegarem a meio, depois de um
periodo de questionamento, pois preferem abandanearreira a prosseguir sem

serenidade e com lamentagoes.

Desta fase, os professores derivam, normalmenta, paa fase de serenidade
(entre os dezanove e os trinta anos). Nesta fasprafessores apresentam-se menos
sensiveis a avalicdo dos outros. O seu nivel decamllesce, baixando igualmente o
nivel de investimento, enquanto que a sensacaordiacca e de serenidade aumentam.

Associado a serenidade, surge também o distanciarafactivo em relacdo aos alunos.

Nesta fase, os professores poderdo passar dadeefermo conservantismo ou
podem mesmo prosseguir para este directamentesdaafderior, na sequéncia de um
guestionamento prolongado. Na fase de conservamtizsnprofessores apresentam uma
tendéncia para uma maior rigidez e dogmatismo,gntid e resisténcia a inovagoes.
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Aqueles docentes que ndo se tornam tao “consersider‘queixosos”, passam
directamente da serenidade para a ultima fasectto dé vida profissional docente — o
desinvestimento (sereno ou amargo), entre os tentam e os quarenta anos de
experiéncia. Esta ultima fase sera serena se fesultado de uma fase anterior de
serenidade e distanciamento afectivo vivida conesse Progressivamente, o professor
vai deixando de investir na carreira, mas sem léneQanaliza o seu investimento

para si proprio, 0s seus interesses e a sua visagle

Pelo contréario, se este desinvestimento resultamuke fase de conservantismo e
estagnacdo a nivel profissional, o professor apabbase desinteressar pelos aspectos
relativos a escola e ao ensino, marginalizandoiasna-se amargo, lamentando
frequentemente a escolha profissional tomada hé atrds e desembocando no que
Huberman (1989, 1992, 1993) designa por “desinwestio amargo”.

Inspirado no modelo anterior, Gongalves (199®2)@lelineou um “itinerario-
tipo”, que permite sistematizar os diferentes maoeigue dao sentido a carreira dos
professores. Detendo-se, desta feita, sobre asardds percursos profissionais de 42
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico, do dboncele Olhdo, obtidos por
rememorizagdo retrospectiva, atraves de entrevetas-estruturadas de cariz auto-
biografico, o autor elaborou um primeiro “itineGtipo” de carreira, composto por
cinco fases ou etapas. Numa perspectiva longitudmaaracterizacdo da carreira das
professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico, o auttiou, mais tarde, a entrevistar as
mesmas professoras, recorrendo a procedimentos doh@gicos semelhantes
(Goncalves, 2000) e (re)delineou, no plano diacanias respectivas trajectorias

profissionais, reconceptualizando o primeiro “itéréo-tipo” (ver Figura 6).

A primeira etapa, o “inicio” corresponde, segundautor, aos primeiros quatro
anos da carreira. E caracterizada por uma oscilagfie a luta pela “sobrevivéncia”,
proveniente do “choque do real”, e o entusiasmédeéacoberta” da vida profissional
que se inicia. Quando o estado de sobrevivénciatérdinante, o inicio no mundo
profissional € vivido entre a vontade de se afirmardesejo de abandonar a profissao.
Se, por outro lado, o estado predominante no irdoigpercurso profissional é o da
“descoberta”, este inicio da carreira serd semuddades.
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ANOS DE ETAPAS[TRAGOS
EXPERIENCIA DOMINANTES
o “infcro”
1-4
chogue do real, descoberta
N4
o ESTABILIDADE
2 seguranga, enfusiasmo, maturidade
K N
DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
8-14 empenhamento, descrenga, rotina
entusiasmo
Y (F
SERENIDADE
15-22 reflexdo, satisfacdo pessoal
[ hY
RENOVAGA0 ———> DESENCANTO
DO “INTERESSE” desinvestimento
223 rencvacdo do ¢ saturacdo

entusiasmo

Figura 6 — Fases do desenvolvimento da carreira dos pmfEsgo ensino primario,
segundo Gongcalves (2000).

Entre os cinco e os sete anos, podendo prolomgatésaos dez anos, 0 autor
enquadra a fase da estabilidade, caracterizadauporassumir de confianca e
consciéncia das capacidades de gestédo do processsido-aprendizagem individuais.

Esta fase aparece associada a um crescendo decsatis gosto pelo ensino.

A terceira fase é denominada “divergéncia” e aseittre 0s oito e 0s catorze
anos de experiéncia profissional. Ao contrario d@esef anterior, nesta fase o
“desequilibrio” torna-se dominante. Assim, algungf@ssores continuam a investir na
carreira com entusiasmo e interesse, enquanto soudemonstram “cansaco” e

“saturacéo”, deixando de investir, caindo na rotina

A fase da serenidade situa-se entre os quinzevmtese dois anos de carreira e
caracteriza-se por uma “acalmia” relativamentesa fanterior de entusiasmo, e por um
afastamento afectivo, capacidade de reflexdo e gragdo. Existe um sentimento

preponderante de satisfagao profissional assoeasho certo “conservadorismo”.

Por fim, quando um professor tem mais de vinterés @anos de servigo

experimenta uma fase ora de desencanto, ora deagiw do “interesse”. Enquanto
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alguns docentes demonstram cansaco, saturacdo aciém@ia na espera da
aposentacado, outros, pelo contrario, reinvesterprofissao, podendo derivar para o

desencanto.

Depois da explicitagdo dos Ultimos dois estudos, rcgiemos,
independentemente de aspectos divergentes ao ddvetganizacdo do ciclo de vida
profissional, como a terminologia adoptada e a rgj@#acia temporal das fases, a
existéncia de tendéncias comuns nos resultado® adgberman (1992) e Goncalves
(2000) chegaram.

Parece haver, de facto, uma tendéncia de se iraciearreira com muitas
insegurancas e incertezas em relacéo as capacigaespeténcias individuais para a
docéncia, mas a experiéncia vai paulatinamenteuzimdio os professores para uma
maior estabilidade e confianca, muito embora, pezes, surjam sentimentos
divergentes, ora de desisvestimento e desencarlto pefissdo, ora de maior

empenhamento e vontade de permanecer na carggramder novas coisas.

Verificamos, ainda, que os estadios de desenvohtonala carreira séo
caracterizados por fases que se sucedem, de acomiama determinada sequéncia
sem que haja uma delimitacdo temporal rigida. @rdedvimento de uma carreira &
aqui entendido, de acordo com Gongalves (2009),ocam “percurso relacional e
contextualmente vivenciado e construido, em que easqa-professor se vai
diacronicamente desenvolvendo, segundo um conjaetoetapas ou fases com
caracteristicas proprias, em espacos e temposewmifados e com necessidades
especificas de formacdo” (p. 23). Haverd, pois, agnjunto de variaveis, quer de
natureza pessoal, quer de natureza contextuaintpreém no percurso individual dos
professores, determinando especificidades e vasastativamente as tendéncias gerais

descortinadas pelos autores.

1.4. Modelos de desenvolvimento profissional

Tendo em consideracdo tudo o que referimos antegite, justifica-se
abordarmos alguns modelos de desenvolvimento profial, de forma a nos
posicionarmos na perspectiva que inspirou 0 ncssale.
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Garcia (1999), revisitando Sparks e Loucks-HorgE§90), apresenta cinco
modelos de desenvolvimento profissional: i) deskmwento profissional autbnomo;
i) desenvolvimento profissional baseado na obs@iwae na supervisao; iii)
desenvolvimento profissional através do desenvawim curricular e organizacional;
iv) desenvolvimento profissional através do treiaoy) desenvolvimento profissional

atraves da investigacgao.

O primeiro modelo, considerado o mais simplestepdo principio de que os
professores aprendem por si mesmos, de que sdtbsujapazes de regular os seus

processos de aprendizagem e formacao.

O modelo de desenvolvimento profissional baseadorefl@xdo, no apoio
profissional e na supervisdo, por sua vez, preeoque através destas estratégias os
professores desenvolvam competéncias metacogniguasihes permitam conhecer,
analisar, avaliar e questionar a sua propria @d@tacente, sendo esta a perspectiva que
servira de fio condutor ao presente trabalho. Asao®r, impregnada destes principios
de ajuda, partilha, colaboracdo, relacdo interpésso reflexdo, a supervisdo
desempenhard um papel relevante na construcdo aesso de desenvolvimento
pessoal e profissional ndo apenas dos supervisatos dos supervisores. Uma das
principais vantagens deste modelo refere-se a icluEc de promover a reflexdo e o
trabalho colaborativo entre os professores. Paodatlo, a recusa em abrir as portas
das aulas e o isolamento poderdo constituir algwesistrangimentos ao

desenvolvimento profissional baseado neste mo@sdoc(a, 1999).

No entanto, sdo apontados alguns constrangimanéste modelo. Salientamos
o receio de alguns professores em serem obseneadoalisados por outros colegas,

podendo 0 mesmo acontecer aos estagiarios.

O desenvolvimento profissional através do desemweinto curricular e
organizacional assenta nos seguintes principiass Bdultos aprendem de forma mais
eficaz quando tém necessidade de conhecer ou eesmivproblema; ii) os professores
entendem melhor o que € preciso melhorar quandantrguestdes relativas ao seu
trabalho; iii) os professores adquirem um impodaobnhecimento ou competéncia
através da sua implicacdo no aperfeicoamento dalaest do desenvolvimento do
curriculo (Sparks & Loucks-Horsley, 1990, citaday Garcia, 1999). Assim sendo,

pretende-se criar oportunidades para o desenvatwamerofissional através da
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implicacdo dos professores na elaboracao de posjeet inovacao curricular centrados

na escola e orientados para a melhoria da escola.

O modelo baseado em cursos de formacao postuldregugentar estes cursos
possibilita aos professores adquirir maior conheotm ou melhorar as suas
competéncias docentes, participando individualmeste actividades de formacéao
seleccionadas por eles, construindo o seu proprncupso formativo. No entanto, séo-
Ihe reconhecidas algumas limitacées: podem ser sladwteodricos; os conteudos sao
definidos pelos organizadores; nem sempre refle@emecessidades da escola, nem
tém em conta o conhecimento pratico dos profess@&sie € o0 modelo actualmente
vigente, em que os professores, durante uma sepoareno lectivo, frequentam acgdes

de formacéo de curta duracéo.

Um modelo de desenvolvimento baseado nestes cuasogsso ver, limita o
processo de desenvolvimento profissional a momesgperadicos da vida profissional
docente, onde o profissional treina um conjunteatapeténcias definidas previamente,

contrariando a logica de continuidade e de evolagg&operspectivamos.

Garcia (1999) salienta a importancia de entenstese&ursos como um ponto de
partida, o inicio de um processo de aprofundameéatmonhecimentos que se continua a
desenvolver em complementaridade com os restanteielos de desenvolvimento

profissional.

Finalmente, o desenvolvimento profissional atrad&snvestigacdo remete-nos
para o conceito de investigacdo-accao e para ursalssprincipais conceptualizadores
(Stenhouse, 1993). O autor advoga um profissianalislos professores baseado na
investigacao sobre as praticas de ensino e deferdisa de uma ciéncia educativa em
que cada sala de aula € um laboratorio e cadasgmfeim membro da comunidade

cientifica.

Nesta linha de pensamento, o modelo de desenvaitamgrofissional em
questdo pretende implicar os professores nos pnaisleda sua sala, analisando-os e
questionando-os, através da reflexdo e da invesdiigaom vista ao aperfeicoamento,
reflectido, da competéncia de ensinar. A investigagccdo contribui, assim, para o
desenvolvimento do professor, pois incentiva a &m@o de professores auto-

conscientes, auto-criticos e auto-analiticos.
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Apesar da diversidade de modelos apresentadogeqiadramento do presente
estudo num determinado modelo, partilhamos do ipimcle que os diferentes modelos
de desenvolvimento profissional se podem compleangain face do tipo de professor
e de cada contexto (Garcia, 1999).

Sintese

Neste capitulo, assumimos o desenvolvimento profiak docente como um
processo complexo, que comecga no inicio da cardeicente e que se prolonga ao
longo desta, estando sujeito a influéncia de dbseractores e experiéncias, que
contribuem para o crescimento profissional dos w©iese destacamos entre estes
factores e experiéncias a pratica da supervisd@goegita, enquanto espaco de
aprendizagem e desenvolvimento, tanto para o mafesm formagdo, como para o
préprio supervisor. Esta aprendizagem e desenvehtionsurgem como resultados de
um processo de reflexdo continuada sobre a aceddpso mesmo determinado pela
disposicédo para a aprendizagem de cada um, bem pelos seus conhecimentos e

competéncias, capacidades reflexivas e estadiestndolvimento profissional.

Neste sentido, consideramos pertinente clarificannceito de desenvolvimento
profissional, bem como as fases de desenvolvimee&ies profissionais que nos
ajudardo a compreender o desenvolvimento profiasienpessoal dos professores

participantes do estudo.

Foi também nosso intuito integrar, neste capitutts modelos de
desenvolvimento profissional, enquadrando o modelalesenvolvimento profissional
baseado na reflexdo, no apoio profissional e n&rsigdlo como a perspectiva que

servira de fio condutor a presente investigagao.
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Desenho do estudo

Introducao

Tendo ja situado teoricamente o nosso trabalhocepemos agora, neste
capitulo, a explicitacdo dos procedimentos metaods que percorremos ao longo do

estudo.

Comecaremos por retomar o tema central deste ggsjadapresentado na
introdugcéo geral, clarificando o0s objectivos quenorteiam, e por justificar a
metodologia adoptada. De seguida, explicitaremospragedimentos seguidos na
recolha e analise dos dados, desde a construdéacém, realizacao e transcricdo das
entrevistas, finalizando na explicitacdo das diftse etapas do tratamento da
informacdo através da analise de conteudo. Farte,painda, deste capitulo, a
identificacdo da populagédo-alvo e a apresentacaoaeterizacdo da nossa amostra.

1. Objectivos do estudo

A nossa investigacdo, ao centrar-se nas expergdeisupervisdo pedagogica,
pretendeu @mpreender a visdo dos professores cooperantesndmd Basico — 1.°
Ciclo acerca do impacto do exercicio de praticas sigervisdo pedagodgica, em
contexto de formacéo inicial no 1.° Ciclo do EnsB#ésico, na Regido Autonoma dos

Acores, no desenvolvimento profissional dos pr&prio

Tendo em conta o tema central do nosso estudéaet® de, até ao momento,
nos Acores, nao se terem realizado investigacoexado impacto do exercicio da
supervisao no desenvolvimento profissional dosrideie professores, propusemo-nos,

com esta investigagao:

i) apreender as representacfes dos professoresecanfes relativamente a sua
experiéncia de supervisdioCom este objectivo, ambicionavamos conhecer as
concepcOes que aqueles tém de supervisdo e asefuasentacdes relativamente a
forma como desenvolveram as suas praticas sup&wjsassim como compreender as
dificuldades com que se depararam ao longo do gsoce dos factores que, no n0Sso

entender, facilitaram ou poderiam ter facilitadexercicio dessas funcgoes;

i) relacionar o desenvolvimento profissional dasfpssores cooperantes com

as suas perspectivas acerca das praticas de sigaer\Assim, almejavamos perceber
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se 0s entrevistados percepcionam 0 exercicio dgbésnsupervisivas como um dos
factores do seu desenvolvimento profissional e ae podo os modelos e estilos

perfilhados por aqueles terdo influido nesse psads desenvolvimento;

iii) determinar as representacdes dos professooeperantes sobre a influéncia
dos factores pessoais e relacionais no processodesenvolvimento pessoal e
profissional dos propriosCom este objectivo, pretendiamos conhecer a vis&o d
inquiridos acerca das caracteristicas pessoaisofisgionais e 0 tipo de relacdes
interpessoais estabelecidas entre os diversoyeanientes no processo de supervisao
gue se destacam como facilitadores ou inibidoreded@nvolvimento profissional dos
professores cooperantes;

e iv) analisar as representacdes dos professorep@@mtes sobre o impacto
das dinamicas institucionais e de trabalho desengak no ambito supervisivo no seu
crescimento profissionalEra ainda nossa intengdo com este estudo peraber
perspectivas dos entrevistados sobre as dinam&dsabalho desenvolvidas com os
formandos e a interaccdo com outros supervisomefessores da universidade terao
contribuido para o desenvolvimento profissional gwefessores cooperantes, que

saberes, que atitudes, que capacidades teréo iperdessenvolver.

2. Método de investigacao

Atendendo aos objectivos delineados para estedagsteste assume-se
essencialmente descritivo e interpretativo, adajtanma metodologia de pesquisa
qualitativa: o inquérito por entrevista. Interesss- 0 modo como o0s participantes dao
sentido as suas experiéncias, permitindo-nos unttzomeompreensao do nosso objecto
de estudo. A esse propdsito, Bogdan e Biklen (1%%t)Jarecem que nos estudos
gualitativos se *“privilegi[a], essencialmente, angweensdo dos comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investiga¢po6). Trata-se de compreender o
significado dos comportamentos humanos, tendo enmaco contexto onde eles

acontecem.

E neste sentido que consideramos a abordageniativalia mais adequada em
estudos como 0 nosso, que procuram compreendeg®as educativas que, segundo
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Mialeret (2001), sendo humanas e sociais, possupartiularidade de s6 ocorrerem

uma vez.

Os estudos de natureza qualitativa, tal como Bogdgiklen (1994) os definem,
tendem a partilhar determinadas caracteristicas sighificando que uma investigacdo
considerada qualitativa ndo patenteie uma ou nesisas caracteristicas. Uma das suas
caracteristicas € o facto de ser descritiva. Asgindo, os dados recolhidos neste estudo
sdo em forma de palavras e ndo de numeros e inchemosso caso, as transcricbes
das entrevistas. Outra caracteristica deste tipestledo € a importancia concedida ao
significado. De facto, ao questionarmos 0s sujaltbsossa investigacdo, pretendemos
apreender a perspectiva de cada um, o significadiongortancia que cada um conferia
as experiéncias que vivenciou, nomeadamente erp&gde supervisao pedagogica,

no seu processo de crescimento pessoal e profgsion

Os pontos seguintes pretendem explicitar os prowaubs seguidos na
concretizacao da técnica da entrevista e na artdseados recolhidos.

3. Procedimentos de recolha dos dados
3.1. As entrevistas

Considerando a natureza qualitativa do estudomertBdo da populacdo-alvo
(52 docentes) e a nossa conviccdo de que a emdrend® Se resume num “simples
didalogo, mas, sim, [nJuma discussao orientada paraobjevtivo definido” (Rosa &

Arnoldi, 2006), optamos pela realizacdo de enttasipara recolha dos dados.

Tal como Quivy e Campenhoudt (1998) referem, levsrparticipantes do
estudo a reconstruir experiéncias passadas edsv@dnalisar o sentido que dao as suas
praticas e acontecimentos sao alguns objectivos e quais a entrevista €
especialmente adequada. Também nao nos foramramiés as vantagens apontadas a
esta técnica pelos autores, nomeadamente, o grguwofiendidade dos elementos
recolhidos e a flexibilidade na recolha das intetgzbes, ao respeitar os quadros de

referéncia dos inquiridos.

A tipologia semi-estruturada (Ghiglione & MataloR001l) ou semidirectiva
(Quivy & Campenhoudt, 1998) pareceu-nos mais adkquem ambito deste estudo,

uma vez que “oferec[e] ao entrevistador uma angsitde temas consideravel, que Ihe
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permite uma série de topicos e oferec[e] ao sugitiportunidade de moldar o seu
conteudo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 135). Assimermitiu-nos apreender as
representacdes dos professores cooperantes relatitee ao impacto do exercicio da
supervisdo no seu desenvolvimento profissional, dolamos conta das suas
potencialidades e vantagens, assim como dificuldadeecessidades sentidas. Restou-
nos apenas a preocupacdo de encaminhar a enty@iatas objectivos delineados.

3.1.1. Construcao e validade do guido da entrevista

Numa primeira fase, definimos um conjunto de diiessde analise que

achamos essenciais abordar na entrevista:
A. Caracterizacao pessoal e profissional
B. Representacdes do processo de supervisao dapétagogica

C. Representacdes do impacto da experiéncia devssfeno desenvolvimento
pessoal e profissional

A primeira dimensao pretendeu recolher dados delénukessoal e profissional,
Uteis ndo sO para a caracterizagdo da nossa ammstsatambém para nos ajudar a
compreender os dados, pois, huma abordagem gwalitatldo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer compreensdo mais esclarecedora
do nosso objecto de estudo” (Bogdan & Biklen, 19p4,49). Nesta dimenséo,

formulamos 10 questdes (ver Quadro I).

Com as primeiras 4 questfes pretendiamos anatisaotanciais relacdes entre
as variaveis idade, sexo, habilitacbes académsiagcao profissional e tempo de
servico e as representacdes dos entrevistadosaadercsua pratica supervisiva e
desenvolvimento profissional. As 3 questdes segsimiermitir-nos-iam aceder a
motivacdo pessoal dos entrevistados para a esdallsaa profissdo, bem como tracar
0S seus percursos profissionais. Partindo do pimcjue as diferentes situacdes
supervisivas vividas permitirdo aos docentes acarexperiéncias, importantes para o
seu crescimento profissional, bem como para umceier mais seguro das suas

fungBes, buscdmos averiguar o nimero de vezesaglaegpeofessor foi cooperante. Para
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finalizar, questionamos acerca do exercicio deosutargos ao longo da carreira e da
importancia dos mesmos para a accao dos entressstadjuanto docentes e enquanto
supervisores,considerando a importancia desse exercicio patmldgde da formacéo a

dar aos estagiarios, pelo conhecimento que esti dancionamento da escola nas suas

multiplas vertentes e da comunidade educativaltgpidd corpo” (Leal, 2003, p. 13).

Quadro | — Guido da entrevista

Dimenséo Questdes-guia

Idade e Sexo.

Quais as suas habilitagdes académicas?

A. Caracterizacdo
pessoal e profissiona

Qual a sua situacao profissional?

Ha quantos anos lecciona neste nivel de ensino?

Por que escolheu esta profissdo?

Na sua opinido, o que é que é fundamental parer gafessor do 1.° Ciclo?

E o que lhe parece fundamental para ser professpecante?

o N| o 9f A W N

Quantas vezes foi professora cooperante?
8.1. Em que escola(s)?
8.2. Quando foi a 1.2 vez?

8.3. E a ultima?

9. Exerceu outros cargos ou funcdes antes ou engf@mmfessor(a) cooperante?

9.1. Se sim, quais?

10.0 exercicio desses cargos ajudou-a na praticassiper?
10.1.Se sim, em que medida?
10.2.0 exercicio desses cargos ajudou-a na docéncia?

10.3.Se sim, como?

Grosso modo, com esta dimensdo pretendiamos peraebsacdo entre as
caracteristicas pessoais e profissionais dos pafEes e 0 seu processo de

desenvolvimento profissional, ou relagdes com as sMperiéncias supervisivas.

Para garantir que todos os objectivos do nossa@dtssem concretizados,
definimos para as outras duas dimensfes de andfiseconjunto de objectivos
especificos (ver Quadro Il), que corresponderamma ou mais questdes-guia da nossa

entrevista.
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Assim, a nossa entrevista contemplou 19 questdemposn 1 para 0S

entrevistados aposentados (25.2 questao).

Procedemos, de seguida, a validacdo do guido deaviestd, consultando trés
juizes independentes, trés professores com formegéd.° Ciclo e experiéncia de
supervisdo pedagogica na formacao inicial de psofes, que desempenham funcdes
na Universidade dos Acores. Pretendiamos, nestadnalisar as questdes e verificar se
estas seriam interpretadas de igual forma pelosewstiados. Decorrente desta
validacdo, o guido foi alvo de alguns ajustes, i@elrda estruturacéo, substituindo-se
algumas guestdes e reordenando outras, de forrda auscitar duvidas e a facilitar a
comprensao, pelo que foi, posteriormente, consildeadequado para ser testado.

Quadro Il — Objectivos da entrevista

Dimensoes Objectivos especificos

o Apreender as representacdes dos professores cotgseagerca do seu papel
B (is)/funcBes e dos estagiarios
B. RepresentacOes d o Caracterizar as praticas supervisivas dos professmoperantes
processo de

supervisdo da pratica © Identificar factores facilitadores do processo sup&o

pedagodgica o Conhecer as dificuldades sentidas pelos professom®erantes no processo
supervisivo

o ldentificar as estratégias usadas pelos professomserantes para fazer face as
dificuldades sentidas ao longo do processo supenvis
=

o Conhecer as experiéncias que contribuiram paraensielvimento profissional dos
professores cooperantes

C. Representagbes d(o |dentificar a supervisdo pedagogica como um dasifas do desenvolvimento
impacto da profissional dos professores cooperantes

experiéncia de . . - .
o Relacionar os estilos supervisivos perfilhados pplofessores cooperantes com o

supervisdo no ; e
P . grau de desenvolvimento profissional de formandosoperantes
desenvolvimento

pessoal e profissional © Determinar a influéncia dos factores pessoaisagiiais no processo de
desenvolvimento profissional dos professores caopes

0 Analisar o impacto das dindmicas institucionai® érdbalho, desenvolvidas no
ambito supervisivo, no crescimento profissional plagessores cooperantes

O pré-teste, com vista a elaboracdo da versaaitildi do guido da entrevista,
foi realizado a uma professora do 1.° Ciclo do mmdBasico, com experiéncia em
supervisao de professores na formacao inicialeposiente excluida da investigacéo.
Com este procedimento, intentdmos certificar-nogldeeza da linguagem usada, da
compreensao das questdes colocadas, de formaciadgtessiveis ambiguidades, para
que no futuro ndo houvesse dificuldades, por pdes nossas entrevistadas, em

responder as questdes colocadas, assegurando-napiatldade e relevancia da
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entrevista para a consecu¢dao dos nossos objedftivestigativos. A realizacdo da
referida entrevista serviu, também, para ganharow¥ianca no nosso papel de
entrevistadora, facilitando uma postura mais flekiaberta e atenta no decurso das

futuras entrevistas.

Depois de pequenas alteragbes, ao nivel da ctgéio da linguagem em
algumas questdes, reformulando e desdobrando palregamos a versao definitiva do
respectivo guido de entrevista, que apresentam@®uadro lll, reorganizada de acordo
com as nossas dimensfes de andlise. O guido davistarencontra-se em anexo
(Anexo 1).

Quadro Il — Guido da entrevista

Dimensodes Questdes-guia

11. Na sua opinido, ser professor(a) cooperante é...

O que o(a) levou a ser professor(a) cooperante?

B. Representacdes d{ 12. Tinha experiéncias nesta area?

processo de 12.1. Se sim, quais?
supervisao fia_l pratica 12.2. De que modo (0)a ajudaram no exercicio destas 570
pedagdgica 13. Fale-me das suas fungdes enquanto professora eotgper

13.1. O que fazia?
13.2. Com quem se reunia?
13.3. Quais eram as suas principais preocupac¢fes?

14.Fale-me um pouco do que fazia com os estagiarios.
14.1. Quando se reunia com eles?
14.2. De que falavam?
14.3. O que faziam em comum?

15. Como caracterizaria a sua relagdo com 0s seusa@siag

16. Que recordac¢Bes tem de cada um deles?

19. Que contactos (formais ou informais) tinha comuggesvisores da
Universidade?
19.1. Quando se encontravam?
19.2. Quem tomava a iniciativa?
19.3. O que faziam?
19.4.  Tinha outro tipo de contactos com a Universidade?
19.5. Se sim, quais?

20. Sentiu alguma dificuldade no exercicio dessas fes2d
20.1. Se sim, em que aspectos?
20.2. Nasua opinido, a que se deveram essas dificuldades
20.3. Conseguiu ultrapassa-las?
20.4.  Se sim, como?

21. O que a ajudou no exercicio da supervisdo?
21.1. O que a poderia ter ajudado mais?

27. Se repetisse a experiéncia de supervisdo, rmwguma coisa?
27.1. Sesim, 0 qué?

28. Se tivesse de aconselhar um colega que fosse exgne@er a supervisdo, que
conselhos Ihe daria?

17. Trabalhar com eles foi importante para si?
17.1.  Se sim, em que medida?

C. Representacdes d 17.2.  llustre.
impacto da 19.6.  Qual a importancia desses contactos para o0 exeddcsua acgao
experiéncia de supervisiva?
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supervisdo no 19.7.  Qual a importancia desses contactos para a sua eag
desenvolvimento professora?

pessoal e profissional 20. Que balango faz da sua experiéncia enquanto pos{aysooperante?

23. O gque acha que foi mais importante nessa expeaenci

24. Essa experiéncia contribuiu para crescer profissinente?
24.1. Se sim, em que medida?
24.2. Dé exemplos.
24.3. Que outros experiéncias tém contribuido para o seu
desenvolvimento profissional?

25. Sente que ainda tem de crescer profissionalmente?
25.1. Se sim, em que dominios?
25.2. O que pensa fazer a esse respeito?

26. O que relembra com mais saudade?
26.1. O que procura esquecer?

3.1.2. Populacao-alvo e selecgdo da amostra

O estudo teve lugar na Regido Autonoma dos Acomsgadamente na ilha de
Sao Miguel, envolvendo professores do Ensino Basicd.° Ciclo, que tinham
desempenhado fungbBes de supervisores da préatiegdmda na formacao inicial de
professores do referido ciclo, no ambito da Licaneca em Ensino Basico — 1.° Ciclo,

da Universidade dos Acores.

A distribuicdo da populacéo-alvo néo foi algo, atiga, dificil de aferir, uma
vez que se concentrou, maioritariamente, nas escgle, ao longo dos anos,
estabeleceram protocolos de cooperacdo com a Witdade dos Acgores. A partir dos
registos disponibilizados pelos supervisores daitungio, foram identificados 44

professores com experiéncia de supervisao a learce8 na reforma.

Dentro da populacao definida, tentamos selecciaona amostra significativa
(20 professores cooperantes), excluindo, como jicimeamos, a docente envolvida na
testagem do guido da entrevista, bem como uma togeer se encontrava de atestado.

Para além dos critérios ja mencionados, tivemosaita 0 seguinte:
i) seleccionar docentes que tivessem sido professoogerantes uma so vez;

i) seleccionar docentes que tivessem sido professooperantes mais do que

uma vez;
iii) tentar abranger diferentes anos da supervisao pgdag

iv) ter em atencdo a proximidade com os inquiridosyietade da mobilidade
docente que, ao longo dos anos, certamente ocomasi escolas
cooperantes;
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v) avontade e disponibilidade revelada pelos docameparticipar no estudo.

A nossa amostra ficou, assim, constituida por tdfepsores no activo,
distribuidos pelas Escolas Basicas Integradas deo@a Maia (7), Roberto Ivens (5) e
Arrifes (1), e por 6 docentes reformados.

3.1.3. Caracterizacdo da amostra

A nossa amostra ficou constituida por 20 docentesedto feminino, dos quais
14 (70%) sé&o professores do Quadro de Nomeacanildefie os restantes 6 (30%) na

aposentacao.

Relativamente as 14 professoras no activo, as sdealgam entre os 28 e os 60

anos, sendo que a maioria (64%) se encontra en#t@ e os 49 anos (ver Grafico 1).

Grafico 1 —Ildade das professoras no activo

64%
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De acordo com a leitura do gréafico 2, verificamasg g larga maioria dos
docentes no activo é bastante experiente, 85,7%qdas com mais de 15 anos de
servico, encontrando-se a maioria (42,9%) entre 22 anos de servico docente, fase
gue Gongalves (2000) denomina de “serenidade”. éseaautor, a fase de “serenidade”
pode caracterizar-se tanto pelo quebra de um eettgsiasmo profissional, como por
uma satisfacdo pessoal por saber que se estd m bape E uma serenidade

caracterizada por uma capacidade de reflexdo eepagéb, 0 que a partida nos revela

86



Desenho do estudo

uma amostra, maioritariamente, experiente e seguealguns testemunhos sugerem

também motivada para novas experiéncias e desafios:

Eu estou numa fase em que sinto-me bem, conhecaluw®s, tenho
experiéncia. Vém agora 0s novos programas e epntaio brincadeira eu digo
que ja estou deitada no sofg, vou ter de me lewantaltar ao principio. (E7,

p- 9)
Eu acho que é a perspectiva positiva de encamdifeasntes situacées que nos

vai aparecendo que ajuda mais. A abertura de ®spio querer evoluir tanto
profissionalmente como pessoalmente, € isso qaa.afe13, p. 11)

Grafico 2 — Distribuicdo das entrevistadas no activo em furtigitempo de servico

4 | i
=23 anos (Renovagio/Desencanto) | | | |I 21,4%
¢ i)
Entre 15 e 22 anos (Serenidade) | ] [ [ i 42,9%
Entre 8 e 14 anos {Divergéncia) | J 21,4%
Entre 5 e 7 anos {Estahilidade) | i 14,3%
] o,
Entre 1 e 4 anos {O "inicio™) l 0,0%
0% 10% 20% 30% 40% 50%

A andlise do Quadro IV permite-nos verificar quesgsrofessoras aposentadas
tém entre 54 e 58 anos de idade, sendo o valorontksdb6 anos. Por seu lado, o seu
tempo de servigo, a data da aposentacdo, era gargd2odas elas, com excepcao da
Ealb, relativamente a qual era de 33 anos de ee@igniumero de anos relativos a

situacédo de aposentadas varia entre 1 e 5.

Quadro IV — Entrevistadas Aposentadas

Idade Anos de Anos de Aposentagéo
Servico
El5a 54 33 1
El6a 55 32 3
El7a 58 32 5
El8a 56 32 4
E19a 56 32 3
E20a 57 32 4
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Ao nivel das habilitacbes académicas, das 20 desettt (70%) possuem o
grau de licenciatura, em alguns casos obtido arade frequéncia dos cursos
complementares de formacédo (E3, E6, E7, E8, Elfjp® de Qualificacdo para o
exercicio de outras funcdes educativas (E15a e)El@mda através da frequéncia de
um curso em Desenvolvimento Pessoal e Social (ESE8)do as restantes 6 (30%)

bacharéis.

Quanto ao numero de vezes que foram cooperanttadenda nossa amostra
exerceu funcdes supervisivas menos de 5 vezesfésporas (30%) foram cooperantes
entre 5 e 10 vezes e 4 (20%) mais de 10 vezes,nmaximo de 17 vezes (ver Grafico
3). Logicamente, as professoras aposentadas afaesarais anos de experiéncia como
cooperantes, a excepcdo de 1 professora no adiw®,conta com 14 anos de

experiéncia em supervisao.

Grafico 3 — Distribuicdo da amostra em funcdo do numero desreamo cooperante
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A par do exercicio de fungcbes supervisivas, inquE a nossa amostra acerca
do exercicio de outros cargos de gestdo e/ou pgutagd Apesar de a nossa amostra
incluir professoras com larga experiéncia profisaip 12 (60%) nunca exerceram
outros cargos, sendo apenas 8 (40%) aquelas aqgegéerceram, antes, ou até mesmo
durante o exercicio da supervisdo de estagio, estrguais: coordenadora de nucleo,
animadora pedagogica, membro da Assembleia de & smmbrdenadora de Educacéo

Fisica, professora orientadora no CIFOP, professs@onsavel pela implementacao de
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novos programas e dirigente sindical. O exerci@ssds cargos e a importancia que

algumas docentes lhes atribuem no ambito do dek@memto do seu conhecimento

profissional permite-nos antever como positivo mtdbuto destas experiéncias, a

adicionar a vasta experiéncia profissional da nassastra.

Realmente, além da nossa vida profissional comriaggas, torna-se muito
complicado e muito exigente, mas d&-nos muita, anexperiéncia e um a
vontade depois para resolver problemas que, sedeuivesse passado por
aquele cargo, eu ndo saberia resolver. Portamanbs muito mais seguros

[...]. (E3, p. 3)

Mas isso também foi muito bom. Nos trabalhavamogamom pessoal do
Continente, com inspectores, professores nas w@iagles que vinham dar
supervisao, muitas tematicas para a inspeccaoasmieas que depois também
me ajudaram muito. Agucava-me o engenho e o bioha levar sempre
coisas para a escola. [...] Estivemos a fazer copatagogicas, coisas
importantes para poder valorizar o servico e paracdialidade aos nossos
formandos. (E16a, pp. 1-2)

Igualmente positivo podera ser a motivacao paoeofissdo que a maioria das

docentes mencionam, pois, tal como Ornstein (18&&jo por Jesus, 1996) defende, os

motivos de escolha da profissao afectam a atitudemgortamento do futuro professor

na pratica profissional. Verificamos que 11 (45%8s 20 professoras, invocam como

razdes para a escolha da profissdo a vocacao, to gos criancas e por ensinar,

constituindo os factores mais mencionados (veriiréf).

Grafico 4 —MotivacOes para a escolha da profissao

Contacto e relacionamento com pessoas c 5%
Falta de outra opcdo 1 5%
Enriguecimento ] 5%
Vocacdo/Gosto pelo ensino :] : : J 25%
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Estes resultados assemelham-se a maioria dosadsildos estudos mais
recentes sobre os factores de ingresso na proftks@nte, cujos resultados mostram
que sao sobretudo factores intrinsecos a actividadente, como o0 gosto por ensinar e
0 contacto com o0s jovens, que mais influenciam eollea por esta profissdo
(McLaughlin, Pfeifer, Swanson-Owens & Yee, 1986;LDeg, 1987; Ornstein, 1988;
Huberman, 1989, referenciados por Jesus, 1996).

Em Portugal, num estudo conduzido por Cruz (198&renciado por Jesus,
1996), verificou-se uma tendéncia semelhante, qeb063% dos professores apontaram
a vocacgao como principal razéo por terem escolaidmfissdo docente e apenas 15,4%
referiram que o ingresso nesta profissdo se devauséncia de outras alternativas
profissionais. No contexto da Regido, Leal (20@8)kém registou que a maioria dos
participantes do estudo apontou como principai@aapara o exercicio da profissao a
realizacdo profissional, a vocagdo, o gosto poilnangartilhar conhecimentos, o
contacto com jovens e a possibilidade de contripania a sua formagéo.

Igualmente no nosso caso, apenas 4 (20%), das @esporas por nos
entrevistadas, referem a falta de opcdo e impogmé@diar como motivacdes para o
ingresso na profissdo (ver Grafico 4). No entaétale destacar que mesmo estas
Ultimas entrevistadas referiram que, apesar destdas/acdes iniciais, acabaram por
gostar da opcao que fizeram, voltando a escollsar@®fissdo se assim fosse possivel:

Eu escolhi a profissdo, porque desde pequena 0S Ip@8 sempre me
induziram a ser professora. [...] Eu fui para a edeela, leccionei tele-escola

durante dois anos e apés estes dois anos, enfaen@ convenci-me que
era isso mesmo que eu queria. (E7, p. 1)

A principio foi com muita contrariedade que fiz orso, até ganhei uma
Ulcera nervosa. Nao dormia, mas posso lhe dizesgweltasse atrds voltaria
a seguir essa profissdo. (E15a, p. 1)

Digamos que eu fui para la ndo querendo, mas apabgostar. (E20a, p. 1)

Em suma, os participantes no nosso estudo, tanleexb feminino, séo, na sua
maioria, adultos experientes, potencialmente na dae Goncalves (2000) caracteriza
por serenidadeNa globalidade, séo licenciados, com uma situpgafissional estavel

e com bastante experiéncia em supervisao.
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3.1.4. Procedimentos seguidos na realizacéo das\estas

As entrevistas foram realizadas no inicio do sdguyseriodo do ano lectivo de
2009/2010, de modo a evitar o final do 1.° periledtivo, altura de alguma sobrecarga
de trabalho para os professores e de menos digjade para colaborar em tarefas
desta natureza. Assim sendo, realizamos as en&®vigos meses de Janeiro e
Fevereiro, no caso dos professores no activo, €dvigara os docentes aposentados,
em dias e horas acordados com cada docente. Avistds foram gravadas em audio e

tiveram uma duragdo média de 37 minutos.

Em primeiro lugar, tentou-se criar um clima dew@sa informal, onde era
novamente explicitada a finalidade do estudo, gsctibos e a natureza da entrevista,

de uma forma muito breve.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), para querticgente se sinta mais a
vontade e colabore é também importante garantnéevistado que o que sera dito na
entrevista sera tratado confidencialmente e quenvastigadora ira preservar o
anonimato, pelo que entrevistado e entrevistadsin@sgam um protocolo ético de

investigacao.

N&o sendo indiferente o local onde se realizamna®vistas, deixamos isso ao
critério das entrevistadas, verificando que todadarentes optaram pela realizacéo das

entrevistas nos seus locais de trabalho e em@asaspacos o0 mais calmos possiveis.

A entrevista prosseguia com questdes relativas ractesizacdo pessoal e
profissional dos participantes, quebrando algumsttangimento e apreensao inicial
que algumas entrevistadas demonstavam, principéémguonanto ao facto de ser
gravada, e tentando criar um ambiente mais desddatrDurante a entrevista, também
foi possivel clarificar algumas questdes, 0 que $éia possivel com 0 recurso ao

guestionario, por exemplo, ou com uma entrevistapaodirectivo.

A flexibilidade da entrevista semi-directiva pelionitaptar e compreender o
pensamento das entrevistadas, facilitando a fludkezonversa. Assim, as questdes
foram colocadas de forma flexivel, mediante o dszuwos participantes, pelo que a
nossa intencdo foi somente orientar a conversandegus objectivos delineados e ter o

cuidado de néo induzir os entrevistados nas rempoRecordamos questdes, quando
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viamos que os entrevistados se tinham perdido nora®ocinio, ou até mesmo se
estavam a desviar do centro da questdo, e colocqumestdes as quais ndo tinham
respondido naturalmente. Foi também uma preocupaussa demonstrar, ao longo das
entrevistas, interesse e atengcdo ao discurso ddeevistadas, através de

comportamentos nédo verbais, estimulando as eri#dais a desenvolver as suas ideias.

Terminadas as entrevistas, fizemos questdo der fasamportancia da
colaboracdo de cada participante, agradecendo-lUrag, vez mais, a colaboracao

concedida.

3.1.5. Procedimentos seguidos na transcricdo dagestas

Inicialmente, transcrevemos as gravacoes dasvesia® na integra através do
processamento de texto. De seguida, procedemos aegunda audicdo das mesmas e
a uma revisdo das transcrigdes, no sentido deraetgaa fidelidade as respostas das

entrevistadas.

Todas as entrevistas foram codificadas, a fimatargir o anonimato e permitir
uma melhor referenciacdo dos dados. Esta codificaténdeu a situacao profissional
do entrevistado e ndmero atribuido a entrevistaimscada entrevista foi identificada
com a letra “E” e com o numero atribuido a cadaeertdta, seguido da letra “a”, apenas

para o caso das entrevistadas aposentadas.

4. Procedimentos de analise dos dados
4.1. A andlise de contetido

Para o tratamento da informacao recolhida, recamres a técnica de analise de

conteudo.

Segundo Pardal e Correia (1995), a andlise de bmtieonsiste genericamente
numa técnica de investigacdo através da qual delixéa de modo sistematico e
quantitativo, a descricdo do conteudo da comun@a@i 72). Ja na opinido de Holst
(1968, citado por Ghiglione & Matalon, 2001), a lssgade contetdo “é uma técnica

para fazer inferéncias pela identificacdo sistezadt objectiva das caracteristicas
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especificas de uma mensagem” (p. 181-182). Na medamha de pensamento
engquadram-se outros autores (Bardin, 1991; Gu200g; Vala, 1986).

Situando-nos nestes paradigmas da analise comp@ensdutiva, esta técnica
de tratamento de informag&o permite o confrontoeemtnosso quadro de reféncia e o
material empirico recolhido. Neste sentido, Guegi2806) distingue a dimensao
descritiva da analise de conteudo, que da a conbeapge nos foi narrado, e a dimensao
interpretativa, “que decorre das interrogacfesrdisia face a um objecto de estudo,
com recurso a um sistema de conceitos teoricotaaali cuja articulacdo permite

formular as regras de inferéncia” (p. 62).

Bardin (1991) distingue trés grandes categoriasrddise de conteudo: i) as
analises tematicas; ii) as andlises formais; imseanalises estruturais. Tendo em conta
0s objectivos do nosso estudo, as analises termatealaram-se mais adequadas aos
Nossos propositos, dado que “tentam principalmeviglar as representacfes sociais ou
0S juizos dos locutores a partir de um exame dms@lementos constitutivos do
discurso” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 228).

4.2. Etapas do tratamento da informacao

Inspirado-nos na proposta de Bardin (1991) paraesemlvolvimento de uma
analise (ver Figura 7), a nossa analise percorésidtapas, tendo em consideracao,
igualmente, alguns conselhos que Bogdan e Bikl@84)Lenunciam para o tratamento

dos dados recolhidos.

No nosso estudo, a pré-andlise consistiu, geneeictan na constru¢do do
sistema de categorias provisério, com base no npsadro de referéncia tedrico, no
guido e na leitura flutuante dos protocolos dasegistas. Esta primeria fase permitiu-

-nos identificar o conteddo previamente definideneontrar categorias emergentes.

A partir daqui, foi feita uma nova leitura das emtstas, atribuindo os cédigos
das categorias as unidades de dados. Nesta priteptediva de atribuir as categorias
aos dados, certificamo-nos da eficacia e perti@édeis categorias, testando-as em
algumas passagens. Desta pré-analise resultoustamgnto do nosso sistema de
categorias.
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Figura 7 —Desenvolvimento de uma analise (Bardin, 1991, g).10

A definicdo do sistema de categorias resultou,aptot da combinacdo dos

processos de priori e a posteriori(Vala, 1986) e pretendeu respeitar os critériog de

exclusividade mutua (cada elemento ndo pode exstirmais de uma diviséo), ii)

homogeneidade (num mesmo conjunto categorial, pode funcionar com um registo

e com uma dimensao de analise), iii) pertinén@dexjuacéo (uma categoria deve estar

adaptada ao material de analise escolhido e detenper ao quadro tedrico definido),

iv) objectividade e fidelidade (as variaveis e odides, que determinam a entrada de

um elemento numa categoria, devem estar definido®miha clara, para permitir que
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dois codificadores diferentes cheguem ao mesmdtads) e v) produtividade (as
categorias serdo produtivas se fornecerem ressltigdteis em indices de inferéncias,

em hipéteses novas e em dados exactos) (Bardift).199

Depois de definido o sistema de categorias, sespiia-codificacdo dos dados,
ou seja, a “transformacao (...) dos dados brutdexto (...), que, por recorte, agregagéo
e enumeracao, permite atingir uma representacaommteldo” (Bardin, 1991, p. 103).
Quanto a unidade de registo (necessaria para goca@cao), optamos por recortar
nacleos de sentido que se prendiam com o0s objsctilo analise. Estes nucleos
semanticos sdo formados, por vezes, por uma egorassregada de sentido, mas
apresentam-se, sobretudo, sob a forma de fradgsireas vezes de paragrafos. Nestas
transcricdes, utilizamos por vezes as reticéncrdee gparénteses, representando um
corte na mensagem da entrevistada por ndo consideraa parte excluida relevante

para o indicador ou por considerarmos que nao @amesv/a nada ao ja dito.

Do segundo momento, exploragdo do material, rasudtocategorizagdo do
corpusda informacdo, com a sua distribuicdo por categaisubcategorias, em funcao
do sistema de analise elaborado. Para classifieg@oegacao dos dados, optamos pela
sugestao de Bogdan & Biklen (1994), ao seguir ‘@r@dgem de cortar-e-colocar-em-
pastas-separadoras” (p. 235). Assim, agrupamoss t@a unidades de andlise,
devidamente codificadas com um numero, correspdadnnumero da entrevista, com
a mesma categoria numa pasta no computador, palitafea etapa seguinte. Por fim,
construimos quadro-sintese para dispor os dadosada pasta, especificando as
unidades de registo para cada categoria, subcategiodicador.

A etapa final, tratamento dos resultados obtidiogezpretacdo, sera apresentada

e discutida no proximo capitulo.

4.3. O Sistema de categorias de analise

Os dados recolhidos atraves das entrevistas fonatisados tendo em conta um
sistema de categorias previamente delimitado (wexd€ V). Vala (1986) afirma que
uma categoria, grosso modo, € “composta por unotetrave que indica a significacdo
central do conceito que se quer apreender, e desoutdicadores que descrevem o

campo semantico do conceito” (p. 111).
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O nosso sistema de categorias é constituido pategjarias, tendo por base os
topicos abordados nas entrevistas, nhomeadamentepassentacbes dos docentes

relativamente ao processo de supervisdo da praeckagogica e ao impacto da

experiéncia de supervisdo no desenvolvimento iofisl.

Quadro V — Sistema de categorias

Dimensoes Categorias Subcategorias
1. RepresentacgOes de supervisad 1.1. Concepgéo do papel/funcbes dos
pedagodgica professores cooperantes
B. 1.2. Concepcao do papel dos estagiarios
Representacdes/ 2. Representacdes das praticas | 2.1. Ciclo de superviséo/observagéo
do processo de supervisivas desenvolvidas 2.2. Avaliaqép dos estagiérios
supervisdo da _ 2.3. Estra}teglas superv:sw:_;\s _
Lot 3. Representacdes das 3.1. Ao nivel das relac¢des interpessoais
pratlga_ dificuldades sentidas no 3.2. Ao nivel da gestéo do tempo
pedagogica exercicio da supervisdo 3.3. Ao nivel da avaliagdo
3.4. Ao nivel da apropriacdo do seu
papel/funcdes
3.5. Ao nivel da qualidade do desempenho
dos estagiarios
3.6. Ao nivel da articulagao
interinstitucional
4. Representacdes dos factores 4.1. Ao nivel das experiéncias profissionais
facilitadores do exercicio da prévias
superviséao 4.2. Ao nivel da formagao
4.3. Ao nivel da colaboracéo
interinstitucional
4.4. Ao nivel da interaccdo com outros
professores supervisores
4.5. Ao nivel das relagfes interpessoais
4.6. Ao nivel da qualidade do desempenho
dos estagiarios
4.7. Ao nivel da motivacao intrinseca
C. 5. Representacfes do impacto do| 5.1. Ao nivel da concepcéo de ensino
Representacdes exer_cicio da supervisado nas 5.2. Ao n{vel da con,c:(_epgéo de sqpt_erviséo
do impacto da praticas e concepc¢des 5.3. Ao nivel das préticas pedagdgicas
LN profissionais 5.4. Ao nivel das préticas supervisivas
experiencia de 5.5. Ao nivel dos conhecimentos
SUPErVISao N0 | g Representacdes do impacto
desenvolvimento  do exercicio da supervisio no | 6.1. Ao nivel das capacidades
pessoal e desenvolvimento de 6.2. Ao nivel das atitudes
profissional competéncias pessoais

De seguida, explicitamos o ambito de cada categaoatribuindo para a

definicéo clara do que se pretende com cada uma.
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Categoria 1. Representacdes de supervisdo pedagogi

Esta categoria, através das subcategoc@mscepcdo do papel/funcbes dos
professores cooperantesconcepcdo do papel dos estagiaridg;nos a possibilidade
de aceder as percepc¢fes que cada entrevistadaotgoedt a supervisdo e dos papéis
reservados aos principais intervenientes no proc€emos que sado informacdes Uteis
a compreensdo das representacdes das entrevitadasa das implicacdes da

supervisao no seu desenvolvimento profissional.

Cateqoria 2. Representacdes das praticas supawis@senvolvidas

Através da andlise desta categoria, ficamos a cenhe modo como as
entrevistadas, do seu ponto de vista, desenvolvergomnocesso supervisivo. Neste
sentido, as subcategoriei€lo de supervisdo/observacape engloba os momentos de
pré-observacdo, observacao e pés-observay@hiacdo dos estagiarios estratégias
supervisivaspretendem contribuir para o conhecimento da tealidade, frequéncia e
natureza das actividades desenvolvidas entre eedits intervenientes no processo. A
partir daqui, pretendemos obter dados que nos fgEmeliacionar o desenvolvimento

profissional dos professores cooperantes com @iexede praticas de supervisao.

Categoria 3. Representacoes das dificuldades asmimexercicio da supervisdo

Aqui procuramos compreender as dificuldades exmariatdas pelos professores
cooperantes no exercicio de fungbes supervisiva® gue medida essas dificuldades
contribuiram para as representacfes positivasredgativas que estes professores tém
do exercicio dessas fungdes. Interessa-nos, tandérr, até que ponto a forma como
geriram e procuraram enfrentar essas mesmas ddides terd contribuido para o

desenvolvimento de conhecimentos e competéncias.

Assim, agrupamos as dificuldades em 6 subcateg@a@msivel das relagbes
interpessoais, da gestado do tempo, da avaliaca@pitapriacdo do seu papel/fungdes,
da qualidade do desempenho dos estagiarios, e tiukcao interinstitucionalEsta
tltima subcategoria foi também considerada, porgamo Alarcdo e Roldao (2008)
registam, verificou-se, por vezes, alguns consina@igtos e problemas de

incomunicabilidade entre as escolas e as instigigfie formacéo, com culturas de
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formacdo igualmente diversas, cujas contradicOepaogierdo revelar ao nivel do
discurso dos professores cooperantes e do disdas@rientadores, assim como ao
nivel da orientacdo dos programas de formacacalinécdas orientacdes e imperativos

dos contextos de estagio.

Também Cardoso (1999, 2005) concluiu, num estuderd®lvido na RAA, que
a relacdo entre os professores cooperantes (ddsgna estudo como orientadores de
escola) e os orientadores da universidade apomars um mutuo acordo acerca de
aspectos da formacao dos estagiarios e nao parédrelagdo de colaboracéo, pois ndo
se verificava a existéncia de uma formacao disautplanificada, implementada e
avaliada em conjunto” (Cardoso, 2005, p. 65).

Categoria 4. Representacbes dos factores facildadalo exercicio da

supervisao

No seguimento da categoria anterior, procuramosersaje factores as
entrevistadas percepcionam como facilitadores deram exercicio de funcbes
supervisivas, bem como aqueles que, do seu pontside poderiam ter ajudado mais,
tais comoao nivel das experiéncias profissionais préyi@se engloba desde as suas
experiéncias anteriores de estagio, de leccionaigupervisdo, ou de exercicio de
outros cargos de natureza pedagogica ou de geatiiajvel da formacao préviguer
seja em supervisdo, em avaliagdo, em desenvolim@esssoal e social, em
metodologia ou quer seja ao nivel da didacticap nivel da colaboragéo
interinstitucional (mais especificamente o contacto e partilha de i@gsncom as
orientadoras da universidadego nivel das relacdes interpessoémtre professores
cooperantes e estagiarios, ou ainda entre pro&sssooperantes e outros professores
com experiéncia em supervisaap nivel da qualidade do desempenho dos estagiari
(contactar com estagiarios empenhados e com umnideeh de desempenho, que sao
capazes de manter o ritmo de aprendizagem dossatiaaliscpilina na sala de auta)
ao nivel da motivacao intrinse¢por exemplo, a propria maneira de ser da pessoa e

gosto por experimentar experiéncias novas)
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Cateqoria 5. Representacdes do impacto do exeddcgupervisdo nas praticas

e concepcodes profissionais

Com esta categoria pretendemos compreender o ke supervisdo no
desenvolvimento de competéncias profissionais aemga exerce, conhecendo a que
niveis profissionais sdo esses contributos, pele gefinimos as seguintes
subcategoriasao nivel da concepc¢éo de ensino, ao nivel da ca@cede supervisao,
ao nivel das praticas pedagogicéde novos materiais e estratégias adquirigodps
praticas supervisivas ao nivel dos conhecimentagjeinclui a actualizacdo/aquisicéo
de conhecimentos ao nivel das dimensdes refermaSgChaves (2000). Estas sdo ao
nivel do conhecimento do conteudo,awriculum do conhecimento pedagdgico geral,
do conhecimento pedagogico do conteudo, do conleatondos aprendentes e do
conhecimento dos objectivos, fins e valores edooats, do conhecimento de si
préprio. Acrescentamos a estas dimensdes o condeimimao nivel dos objectivos e
processos da formacao de professores, englobansi@beses relativos ao processo de

supervisao, mencionados por Vieira (1993).

Cateqoria 6. Representacfes do impacto do exerclaiosupervisdo no

desenvolvimento de competéncias pessoais

Dada a forte componente afectivo-relacional dasiagties supervisivas,
pretendemos analisar o impacto do exercicio de ORB¢ supervisivas no
desenvolvimento de competéncias pessoais do poofegseperante, nomeadameate
nivel das capacidadegmais especificamente, das capacidades de descri¢cdo
interpretacdo, comunicacdo, negociacdo e reflex@@o nivel das atitudegque
desdobramos em abertura, disponibilidade, flexiade e sentido critico), de acordo

com as competéncias definidas por Vieira (1993).

Dada a extenséo deste instrumento, optdmos panséar no corpo do presente
trabalho a operacionalizacdo do sistema de anétise os respectivos excertos das
entrevistas, encontrando-se um exemplo de categdonzanexado ao mesmo (Anexo
2).
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5. Consideracdes éticas

O desenvolvimento de trabalhos desta naturezahenatgumas preocupacdes
éticas que procuramos salvaguardar nesta pestpissapmo: a proteccao da identidade
dos sujeitos envolvidos, assegurando-lhes a tatafidencialidade e anonimato das
informagbes recolhidas e o respeito pelas suasasidei opinides, traduzido na
transcricdo fiel dos seus discursos, fundamentdit@ncédo da sua cooperacdo (Bogdan
& Biklen, 1994).

Orientados por esses principios, os participamtesta investigacdo foram
informados, oralmente e por escrito, do contextdjectivos do estudo, bem como de
detalhes técnicos que consideramos relevantes gsaenvolvidos, nomeadamente a
gravacao das entrevistas em suporte audio, darglo-seu consentimento informado,
através da leitura e assinatura de um protocolm &e investigacdo (Anexo 3).
Previamente, contactamos o0s conselhos executives edaolas onde 0S Nnossos
participantes estavam a leccionar, de modo a @edwa colabora¢cédo na recolha de

dados, concedendo-nos a autorizacdo para reasizantigevistas nas escolas (Anexo 4).

Sintese

Dedicamos este capitulo a explicitacdo de todasnfasmacbes relevantes
relacionadas com as opc¢des metodologicas adoptetde a justificacdo da opcéo por
uma abordagem qualitativa até as consideracfessésabjacentes ao processo

investigativo.

Descrevemos o0s procedimentos usados na recolhalatiss (a entrevista);
apresentamos a populacédo-alvo do estudo e procedaroaracterizacdo da amostra;

por fim, clarificAmos os procedimentos tidos emtaora andlise dos dados.

Uma vez clarificados todos estes aspectos metgidok) procedemos, em

seguida, a apresentacdo e analise dos dados oftidasgo do processo de pesquisa.
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V

Da supervisao ao
desenvolvimento
profissional:
representagtes
de professoras
cooperantes
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Introducao

Neste capitulo, iremos proceder a apresentaciélis@dos dados recolhidos na
investigacdo, obtidos atravées da técnica da esteevisemi-directiva, cujos
procedimentos de construcéo, realizacdo e tradscrj@ descrevemos no capitulo

anterior.

Apés a categorizacdo do discurso das entrevistaatemvés da andlise de
contetdo, procedemos a sua interpretacdo com basguadro conceptual e nos
objectivos e questbes que orientam 0 nosso edReddce-se a complementaridade das
categorias definidas no nosso sistema de categarraa vez que as categorias e
subcategorias definidas nos ajudam a conhecer ereender o impacto que a
supervisdo teve nas professoras cooperantes etédas, pelo que ndo faz sentido

estas serem apresentadas e discutidas separadamente

Assim sendo, reflectindo acerca dos dados recadhelmergiram duas linhas de
andlise, que dao titulo a cada uma das seccoeslenpe capitulo, e que nos permitem
dar a conhecer a avaliacdo que as professoras reotge entrevistadas fazem do

impacto das suas experiéncias de supervisdo nbesenvolvimento profissional:
i) “Crescendo e aprendendo” com a supervisao;
i) Crescendo, apesar “dos pesares”.

Conscientes de que todas as experiéncias podenetacalgumas dificuldades,
a experiéncia supervisiva das nossas entrevistgafoi excepcéo, tal como reflecte o
nosso sistema de analise. No entanto, verificaraesppra algumas entrevistadas, essas
dificuldades foram vistas como algo natural ao @sso, retirando delas aprendizagens
gue as ajudaram a enriquecer e melhorar a suaidackes profissional. Estas
entrevistadas fazem uma avaliagdo postitiva do étopdo exercicio da supervisdo no

seu desenvolvimento profissional, pelo serdo aaddis na primeira seccao.

Por outro lado, houve casos que, embora ndo dedesassem totalmente a
relevancia da experiéncia supervisiva no seu eresub profissional, sobrevalorizaram

0S aspectos menos positivos do exercicio desse8dsitomo 0s mais marcantes da sua
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experiéncia. Deste modo, ndo reconheceram granukectommdo exercicio da supervisdo

no seu desenvolvimento profissional. Estes cagée smalisados na segunda seccéo.

Ao longo da analise de cada grupo identificadojcav@mos o perfil dos
professores e respectivas caracteristicas pessqaifissionais, quando considerados
dados relevantes, bem como as categorias e subdateque contribuiram ou nao para

este impacto. A analise € ilustrada com excertadigsturso das entrevistadas.

1. “ Crescendo e aprendendo” com a supervisao

Nesta seccdo, pretendemos analisar o grupo devestddas que fazem um
balanco positivo do impacto da experiéncia supeevitE4, E5, E6, E7, E8, E10, E11,
E12, E13, E14, E15a, E16a, E17a, E18a, E19a e E@@sgortinando, a varios niveis,
0s aspectos destacados pelas entrevistadas com® nelavantes para a sua

aprendizagem e crescimento profissional.

Embora algumas dessas 16 entrevistadas tenhamdcsafgumas dificuldades,
ao longo do processo supervisivo, verificamos giasendo influenciaram o balanco
que fazem do impacto da supervisdo. Deste modamfatificuldades consideradas
pelas entrevistadas como naturais ao processo &rpra sendo ultrapassadas com a

experiéncia.

Posto isto, a actividade supervisiva teve repefm@s no desenvolvimento
profissional em geral das entrevistadas aqui ded#s; tal como as transcricdes
seguintes o exemplificam:

Ajudou muito acrescerprofissionalmente [...]. (E7, p. 8)

Ha sempre coisas que vamaescendo e aprendendoTambém sentir que
estamos a fazé-los crescer também do outro lada. ttroa mutua. (E8, p. 7)

Também no meu caso como professora foi uma expaigsitiva porque
também fiquei ganhar. (E14, p. 10)

Que é uma experiéncenriqguecedora e que me ajudou melhorar certas
técnicas ao longo da minha vida profissional. (Ep78)
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Assim como o vé Day (2001), o desenvolvimento ipsafnal € um processo
sujeito a influéncia de diversos factores, que miseontribuir para melhorar o
desempenho profissional e, consequentemente, lmointpara a melhoria da qualidade
da educacdo. A partir do discurso das professo@gecantes entrevistadas,
verificamos que, de facto, aquelas destacam a\d@sgerpedagdgica como uma das

experiéncias da carreira docente que contribui @aeu crescimento profissional.

Interessa-nos agora reflectir, em particular, Gcelos contributos ao nivel das
praticas pedagdgicas e supervisivas, dos conhetbmerdas capacidades e atitudes que
as entrevistadas percepcionaram como mais sigmfica na sua experiéncia de
supervisao.

BN

Relativamente a subcategor nivel das praticas supervisivagentro da
categoriarepresentacfes do impacto do exercicio da supeyvisds praticas e
concepgOes profissionais do professor cooperagtt@ora tenhamos poucos elementos
discursivos, a importancia que reservamos aosibatds ao nivel da mesma levou-nos
a manté-la no nosso sistema de analise. Nestesestra analisada no mesmo ponto
gue os contributos da supervisao nivel das praticas pedagdgicasatando-se de
transformacdes, na nossa perspectiva, com impbksag®d desempenho profissional
docente e qualidade do trabalho desenvolvido qoen os alunos, quer com 0s

estagiarios.

Para uma compreensdo mais global do impacto daengs@ no
desenvolvimento pessoal e profissional das nosgesvestadas, o Quadro VI pretende
ilustrar a que niveis esse impacto foi mais sigativo para as entrevistadas.
Focaremos, também, todos os aspectos e contexi@s dqgu ponto de vista das
inquiridas, possibilitaram tais momentos de apmagkm e desenvolvimento de
competéncias pessoais e profissionais.
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Quadro VI — Representacdes dos contributos do exercicio da\ssfio no

desenvolvimento pessoal e profissional do professoperant®

Categorias

Subcategorias

Entrevistas

Ao nivel da concepcéo de ensino

E7

Representacdes do
impacto do exercicio

Ao nivel da concepcéo de supervisj

Nao foram encontrados indicadores
discursivos

da supervisdo nas
praticas e concepgoes

Ao nivel das praticas pedagdgicas

El, E2, E3E4, E5, E7, ES, E10, E12,
E13, E14, E15a, E16a, E19a, E18a, E20a

profissionais

Ao nivel das praticas supervisivas

E3,E6, E7, E14

Ao nivel dos conhecimentos

El, E3,E5, E6, E7, E8, E10, E11, E12,
El4, E15a, E17a, E20a

Representacdes do
impacto do exercicio

Ao nivel das capacidades

El, E2, E3E7, E12, E13, E20a

da Supervisao no
desenvolvimento de
competéncias pessoa

Ao nivel das atitudes

El, ES,E5, E7,E9,E15a, E19a

1.1. Ao nivel das praticas pedagdgicas e supervisivas

De uma forma geral, as entrevistadas identificarsuperviséo como uma

oportunidade de aprendizagem e aperfeicoamentosdas praticas pedagodgicas e

desempenho profissional:

[...] porque a gente vai depalssenvolvendo outras competénciagie sé nos
ajuda no futuro na nossa profisséo. (E5, p. 7)

Para mim, foi ganhar, foenriguecer-me Crescer, a palavra correcta sera
crescer profissionalmente, porque tudo aquilo quei ene ajudou anelhorar
0 meu desempenhqE7, p. 10)

Isto ajuda, para quem querelhorar o seu desempenhoisto ajuda muito.
(E8, p. 8)

Mas de resto, de partilha, de ver aplicar novasasoina turma, coisas
diferentes e poder estar ca atrds e ver aquiloja-fag crescer
profissionalmente (E12, p. 11)

® As entrevistadas destacadas na tabela correspamlgrupo alvo de andlise nesta seccao.
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1.1.1. Atraveés da partilha de materiais e experi&sc

Em termos mais concretos, 16 entrevistadas (vexd@uVI) mencionaram a
possibilidade que tiveram, enquanto professoraperaotes, de observar aulas mais
dindmicas, com recurso a estratégias diversificaglas materiais novos e mais

apelativos.

A partilha dessas experiéncias e materiais enstagi@rios e professores
cooperantes, embora focada por estas 16 entreagstid mais expressiva no discurso
das entrevistadas aposentadas. Estas valorizavalmmetisdo, a partilha de novos
materiais, as aulas mais dinamicas, bem como oeconbnto de novas pessoas e a
relacdo estabelecida. Ao verificarmos esta tendénpgredominantemente em
entrevistadas aposentadas e também na entreviEddaom 29 anos de servico,
associamo-la ao factor tempo de servi¢o, que J@atindas Ultimas vezes que foram
cooperantes (na maioria dos casos nos ultimos dacservigo). De facto, uma das
vertentes da Ultima etapa do desenvolvimento deeicar segundo a perspectiva de
Goncalves (2000), é a renovacdo do “interesse’ppoie de alguns professores, pelo
gue as entrevistadas mencionadas demonstram, slavéeu discurso, entusiasmo e

desejo de continuar a aprender e investir na [géis

Eu aprendi muito com elas também, porque elasrtinidaias frescas e como
nos ja estamos naquele “rame, rame”, traziam idedésridas e frescas, eu
também transmiti outras, mas deu-meinogentivo para me refrescar (E4, p.
9)

Deu-me uma certeevitalidade. Mais para o fim de carreira a gente fica sem
muita paciéncia, para papéis, para reunides.... dgmis foi engracado,
porque elas tinham umas ideias muito criativasS@:p. 5)

Eu acho que se d4a, mas também se recebe muitelalaiideias, eles também
nos trazem experiéncias, experiéncia nao no septmfessional, mas também
nos trazem muita coisa do seu lado, ideias parar@ast coisas muito

engracadas. (E18a, p. 5)

b

Relativamente a entrevistada E16a, esta foi mgndiota relativamente ao
impacto do exercicio de funcdes supervisivas, mapsética profissional. Para além de

se mostrar aberta as novidades e valorizar os ntomde partilha, abonou, sobretudo,

106



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

a importancia dos momentos de pré e pds observagidm momentos fundamentais
para o melhoramento de préaticas tanto dos estagjagomo das professoras

cooperantes, pela partilha de experiéncias quierdtdva:

Orientdvamos na planificacéo, reflectiamos, dizset@sas, nao por dizer, mas
dizer as coisas boas e as menos boas para melsEmgrre com o espirito da
reflexdo. [...] As funcdes eram sempre na perspedivarientar, de perceber
0 que nédo foi assim tdo bom, mas saber também @uyerspectiva do

estagiario. Muitas vezes ele sabia porque é gquevaes fazer assim. Nao
correu bem ou correu muito bem com ele. Outro tiahmesma estratégia
noutra sala e as vezes resultava de outro modmtd?raquela troca de

impressoes era muito rica. (E16a, p. 8)

Para melhor percebermos a tendéncia desta emaigajsajuda conhecermos o
seu perfil pessoal e profissional. Alem da expeig&nle 11 anos, ndo seguidos, como
professora cooperante, a entrevistada frequentazturso de Qualificacdo para o
exercicio de outras fun¢des educativas, que Ihéedoro grau de licenciada e conta
com 5 anos de experiéncia como orientadora dacBré&edagogica no curso de
bacharelato de Professores do 1.° Ciclo do EnsasicB, na Universidade dos Acores,
além dos outros cargos de natureza pedagogicaxgueea ao longo da sua carreira
profissional (Animadora pedagdgica, Dirigente stadi Professora implementadora de
novos programas). A propria admitiu que o exerailestes cargos ndo sé incrementou
a sua experiéncia, contribuindo para o seu deseamaatto profissional, como a ajudou

no exercicio das fung¢des supervisivas, que veieecer posteriormente:

Como lhe disse, eu tive a sorte de estar envokmianuitas coisas, porque 10
anos depois, nestes 10 anos que estive por a@¢dinulando experiéncias que
me ajudaram. Mas com muito receio, quando fui aaclh em 83/84 para vir
de uma escola [...] para substituir uma professgoka ia para a reforma, na
altura era por convite. Muita gente ndo gostavaaieorrer para a escola das
Anexas porque podia ser obrigada a aceitar osiéstey (E16a, p. 6). [...] Ai
[depois de exercer outras fungdes supervisoras regtesso a escola como
cooperante] ndo houve dificuldade na relacdo cordaios. Ja sabia o que é
necessario, ja tinha estado do outro lado, no CJs@Bia o que era exigido, o0
gue queria para a turma. (p. 9)

Note-se que o exercicio destas funcbes supersis@ainiversidade ocorre entre

1995 e 1999, altura em que o conceito encontrai@sge com a publicacédo de livros e
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artigos cientificos e criacdo de cursos nesta @acdo & Tavares, 2003). Altura em
que, igualmente, ganham destaque os modelos da¢amreflexivos, mais adequados
a complexa profissdo docente (NOvoa, 1995; Alarc&696). Neste sentido,
compreendemos melhor a énfase que esta entrevigibit@ nos momentos de caracter

reflexivo, como ponto de partida para o melhorameletpraticas pedagdgicas.

Ainda relativo ao impacto nas praticas pedagogieate realcar que nao foi so
através de momentos reflexivos, da observacao dasnestratégias e da partilha de
materiais que as entrevistadas dizem ter-se ewmidpeprofissionalmente. As
entrevistadas E10 e E12 referiram que, nos oufessd® pratica sozinhas com o0s seus
alunos, voltavam a aplicar algumas das actividajles as suas estagiarias tinham
implementado, algumas das quais até aperfeicoa®asim, as ideias trazidas pelas
formandas constituiam ponto de partida para asegsofas cooperantes melhorarem
estratégias ou até mesmo criarem outras, contdbypara a aquisicdo/actualizacéo de

aprendizagens a este nivel:

E nés com a nossa experiéncia e com as novaség&atjue eles traziam
podemos fazer estratégias ainda melhores [...]. (E11R)

[...] Vem enriquecer as nossas praticas lectivagjumeles trabalham de uma
maneira e a gente depois pode pegar e tornarahealy...]. (E12, p.4)

Também a partilha de experiéncias supervisiva® gmbofessores cooperantes e
outros professores com experiéncia em supervisddoaj algumas entrevistadas a

melhorarem as suas praticas supervisivas:

[...] O facto de ndo ser a Unica na escola, persilhavamos entre colegas
também e acho que isso era muito importante. Aeggatava-seumas as
outras, “olha como é que tu fazes, como transmgesonteudos, se ajudas, se
fazes isso, se fazes aquilo”. Partiihavamos mago também. (E6, p. 5)

Senti muita dificuldade, por vezes, em fazer ostegde tudo o que o que
acontecia e de chegar ao final e tentar conframtaessoa com 0S seus erros
sem o fazer de uma forma directa, ou seja, sem anaffo7, p. 9) [...] Ao
longo destes anos fui ganhando experiéncia, tangaérheivendo as outras
porque nds em reunido de reflexdo ha colegas quentéis facilidade de
expressdo e nos também ganhamos ao ver a forma aomaocolega...
Principalmente no inicio. Via a forma como a colege tinha muito mais
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experiéncia apresentava a situacdo, expunha &t formando e também
fui aprendendo e fui arranjando a minha prépria erande fazé-lo sem o
[estagiario] prejudicar. (p. 10)

Tanto a entrevistada E6 e E7 manifestaram algumésuldades em
determinadas situacbes da actividade supervisigados que o0 modo como as
procuraram ultrapassar lhes permitiu aprender camro® supervisores. Dessa
interaccdo com outros professores com experiérecien, sobressaiu a observacao de
colegas com mais experiéncia, de como actuam cogstagiarios, Como expressam as
opinides, bem como a partilha de conselhos e expaas, Uteis ao aperfeicoamento,
por parte das entrevistadas, de praticas supeasisiv

Assim sendo, a interaccdo com estes profissiormas,0ptica das nossas

entrevistadas, constituiu uma ajuda no exercicisugervisao.

1.1.2. Através do trabalho desenvolvido com cegédtios

O ciclo supervisivo, na perspectiva de Alarcao eafes (2003), ciclo de

observacdo, segundo Vieira (1993), € um contexiwdlgmiado para o supervisor e

formando discutirem perspectivas sobre o processmsdino/aprendizagem.

Tendo por base as entrevistas realizadas, quaae asdorofessoras cooperantes
entrevistadas revelaram como desenvolviam o cighervisivo, reportando as funcdes
que exerciam em cada momento. Tal como vimos neoneaquadramento teorico,
Vieira (1993), defendendo uma perspectiva colab@rao papel de supervisor, enuncia
um conjunto de fungdes a exercer por este, quaed@ncontro das definidas para cada

momento do ciclo de observacéo e especificadasuadr@ VII.

Para além das etapas de pré-observacdo, obsenecfos-observacéo,
observamos, também, que as entrevistadas considerawmportante proporcionar
outros encontros supervisivos, vistos como menoadis, espontaneos e dependentes

de cada formando e suas necessidades:

Eram mais ou menos trés, mas se elas precisassaligudea coisa depois iam
aparecendo, eu ia dando sugestdes. (E5, p. 4)
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Sempre que os formandos necessitavam, eu almocavascola e eles

apareciam. (E7, p.5)

E normalmente a 52 e a 62, ou qualquer outro diastava sempre disponivel
para receber a qualquer hora, desde que ndo psstubafuncionamento das
aulas, mas nos intervalos, também, estava semgperdvel para as receber
para verificar os trabalhos que elas tinham prejwar@&18a, p. 3)

Quadro VIl — Desenvolvimento do ciclo supervisivo

Indicadores

Entrevistas

Categoria  Subcategorias
Momentos de
pré-observacéo

Ciclo de

supervisao/

observacéo

definir contelidos a leccionar

El, E2, ES, E5, E6, E7, ES, E9,
E10, E12, E14, E15a, E174a, E18a,
E19a, E20a

antecipar problemas e possive
solugdes na intervencao do
estagiario

E6, E10, E11, E12, E13, E14

orientar na planificagao da au

E4, E11, E15a, E16a, E20a

verificar adequacgéo do materi
pedagogico

El, E3, E4, E5, E7, ES, E9, E10,
E1ll, E12, E14,E17a, E18a

discutir aspectos a serem
observados

Momentos de
observacéo

assistir as aulas dos formandg

E3, E6, E7, E8, E12, E14, E174a,
E18a, E19a

registar acontecimentos
observados

E7, E1l7a, E20a

Momentos de
pos-observagdo

confrontar formandos com
dados observados

E3, E4, E5, E6, E7, ES8, E9, E10,
E1l1, E12, E13, E14, El15a, E16a,
El7a, E18a, E19a, E20a

guestionar impacto da sua
intervencdo na aprendizagem
dos alunos

El6a

tracar novas estratégias de
ensino

ES3, E6, E7, E8, E12, E164a, E17a,
El8a

Achamos pertinente reforgar, uma vez mais, as dastude abertura e

disponibilidade que sobressaem dos discursos da®vistadas, enfatizando a

importancia da mobilizacdo dessas capacidades ragp Ide todas as fases do ciclo

supervisivo.

Segundo Vieira (1993), nos encontros de pré-obsgovado clarificados os

objectivos para a aula e séo definidos os objextiaoobservacdo. Nesta fase do ciclo
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supervisivo, sdo também previstas situacfes praieas de ensino/aprendizagem e €
revista a planificacdo da aula a observar, serettiegidas as devidas alteracées. E nesta
altura que sdo também discutidas as técnicas minmshtos a usar na observacao. A
estas tarefas e segundo as representacfes dagstatias, acrescentdmodefinicdo

dos contelidos a leccionatr.

Das tarefas a realizar no encontro pré-observaaggonais mencionadas pelas
professoras cooperantes sadedinicdo dos contetudos a lecciomaraverificacdo da
adequacdo do material a usapelo que, das 20 entrevistadas, 18 as percemgiona
como parte das suas fungdes. No geral, as enadastcombinavam um dia com 0s
estagiarios, normalmente na quinta ou sexta-femesados dois dias de pratica
pedagogica, para estes virem mostrar 0 plano da audteriais a usar, esclarecer

davidas ou pedir alguma sugestao.

Ora, a nosso ver, as tarefas que as entrevisthz@as ter realizado junto dos
estagiarios, embora algumas facam parte das soe8efsi e do ciclo supervisivo, ndo
apontam para a resolucéo de problemas atravésca®ele tomadas entre supervisor e
formando, nem para a accdo das professoras cotgenmaumm plano colaborativo, tal
como defendem Glanz e Sullivan (2000) e, numa pgveesemelhante, Glickman,
Gordon e Ross-Gordon (2005). A maioria das entt@adés indicava os conteddos a
leccionar, os estagiarios tomavam as suas decisékdjvamente as estratégias,
actividades e materiais a usar, cumprindo ao psofesooperante verificar a sua

adequacao, ndo se verificando a este nivel umandin&e trabalho colaborativa.

Contudo, consideramos que o facto de os encod&ogré-observacdo serem
feitos na universidade, com os formandos e as ctégps orientadoras, influenciou esta
postura por parte das professoras cooperantes,vamgue 0sS estagiarios ja tinham
discutido o trabalho com as aquelas orientadoraspefspectiva das professoras

cooperantes era ndo “desautorizar’ as orientagieglgs traziam:

Alguns eu concordava, outros nao concordava. Out@s vinham
supervisionados pela orientadora de 14, “ah, psof@sdisse isso ou aquilo, o
gue é que a professora acha?” “Se ela ja diss@etenho nada a contradizer.
Se ela ndo viu eu vejo, mas se ela ja viu e partanientou e mandou
reformular, ndo sou eu que vou dizer o contraridinca desautorizei a
orientacdo que vinha de la. (E10, p. 7)
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Neste sentido, as representacdes das propriavistadas ndo apontam para a
percepcdo destas tarefas como algo a desenvolveplatmoracdo com o0s estagiarios,
mas como uma verificac&o posteriorj apenas para tomarem conhecimento do que os
estagiarios iriam fazer, dado que eram titulares tdanas onde os estagiarios iriam
leccionar as aulas, e poderem evitar potencialgasabu incorrecgdes. Questionadas
acerca das possiveis actividades concretizadas ogjointo com os formandos, a
maioria mencionou a realizacao do Projecto Cumicdé Turma e actividades do Plano
Anual de Actividades da escola, o que, como veremaogonto seguinte desta secc¢ao,
constituiu, para a entrevistada E12, uma oportuleideara actualizar conhecimentos a

este nivel.

Segundo as inquiridas, as indicacdes das orierdadta universidade eram de
que os formandos deveriam ser os responsaveisrgmiaacdo das restantes tarefas,
relacionadas propriamente com a execucao (reatzdgdplanificagcdo, construcao de
materiais). Embora este factor limite, do nossa@ale vista, a discussao e partilha de
situacOes de ensino/aprendizagem, que poderiatiessra pratica profissional quer dos
estagiarios, quer das entrevistadas, gostariamogediear a perspectiva de 3
entrevistadas. Estas que registaram, ainda asgim, og facto de as tarefas de
planificacdo e concepgdo dos materiais serem, @afeente, da responsabilidade dos
estagiarios, ndo impedira o trabalho colaboratintree professores cooperantes e

estagiarios:

Houve casos que a relacdo era muito boa e parem@aequm trabalho
coadjuvado, ou seja, elas davam, era pouquinhonmgsimeiro ano a gente
vivia muito isso, era aquele contacto e o trabatigunto. (E5, p. 9)

Normalmente, o trabalho era em comum, na medidauwneles iniciavam e
nés continudvamos. (E7, p. 5)

Fiz muitas coisas assim que elas aprendiam. Elanda material e eu a
experiéncia que tinha, o que sabia e o que tinfendlo ao longo da vida, a
organizacdo da sala,... E estas coisas passavalpara era um trabalho de
equipa muito bom. (E19a, p. 4)

Ambas as partes contribuiam com a sua experiéacisaberes, que se
complementavam. Esta atitude revela-nos, uma veg, man perfil aberto e flexivel,

promotor de um trabalho de equipa benéfico, tam@ @ formando, como para o
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supervisor, corroborando a tendéncia colaboratitdeaciada pelas entrevistadas em

guestao.

Note-se também que, num destes casos, o contdbgtestagiarios foi realgcado
como determinante para a realizacdo de actividadesperiéncias diferentes, que de

outra maneira seria mais dificil concretizar:

A nivel de fazer Educacédo Fisica, fiz muitas eXias porque as tinha, elas
ajudavam, colaboravam a fazer o trabalho aquelesnbas da matematica,

leitura, coisas assim, que é preciso muito matdidl9a, p.4) [...] Eu ajudava

e elas sempre me ajudaram, sempre pude fazer maitocoisas diferentes e
criar, também fazia sozinha, mas com elas fazia.n{i 8)

1.1.3. Através da observacéo de aulas

Segundo Vieira (1993), o momento da observacacawas “representa o
momento de recolha de informacéo relativa aos tibgectracados no encontro pré-
observacdo” (p.43). No entanto, deparamo-nos com entrevistada que revelou

dificuldades nesse registo:

No inicio, realmente, € como tudo na vida. Tiveualg dificuldade no sentido

de ndo ser tdo justa com elas, mas acabei tambéaorigoas minhas préprias

técnicas de observacéo, estar mais atenta ao gsidagiam, ao que era dado
na aula e ver a reacgdo dos alunos, ver se elesitiassimilado os conteudos
gue elas tinham ensinado. (E14, p. 9)

Para além da sua inexperiéncia como supervisafaservacao foi um problema
que ndo s6 se colocou a nossa entrevistada, conmesaimeente se pde a todos 0s
supervisores (Alarcdo & Tavares, 2003). Interessarerificar que, ao se confrontar
com tais dificuldades, a entrevistada ndo se inilbias procurou ultrapassa-las,
permitindo-lhe desenvolver competéncias ao nivelsda pratica supervisiva, mais
especificamente, ao nivel da observacao, que arajoda melhor desempenhar as suas
funcoes.

Apesar dessas mudancas ao nivel de algumas pr&igesvisivas e das
anteriormente analisadas, ndo se verificou no discdas entrevistadas, em geral,

elementos que apontassem para um impacto do eredeicfuncdes supervisivas ao

113



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

nivel das concepcdes de supervisdo. No caso davistadas com menos experiéncia,

€ compreensivel esta auséncia.

Metade das nossas entrevistadas aqui analisadgaraf@ssoras com mais de
cinco anos de experiéncia em supervisao, tendo exgtariéncia, em alguns casos,
percorrido diferentes épocas, sugerindo a partigatgriam acompanhado a evolugéo
das concepcbes da supervisdo. No entanto, as equ@sentacdes ndo revelaram essa
tendéncia. A auséncia de impacto ao nivel das pgdes de supervisdo, a n0sso ver,
podera dever-se a falta de formacdo em supervigamasequente falta de consciéncia
e conhecimentos neste dominio. Tal como Vieira 4899defende, o supervisor
desempenha um papel demasiado importante para ipospenas algumas
caracteristicas pessoais, como a qualidade dergkysgor, perspicacia, inteligéncia,
sensatez, simpatia, perseveranca e imaginacaomalgxperiéncia de ensino. Segundo

a autora, “afirma-se o imperativo de uma formagjeeializada” (Vieira, 1993, p. 29).

Talvez adquirindo essa formacdo, as nossas esta@as ndo manifestassem
algumas dificuldades, como aquelas mencionadasaatiem como revelassem outros
conhecimentos e competéncias essenciais no procagservisivo. As proprias
entrevistadas apontaram a formacdo nesta &rea @onuws factores que poderiam ter

ajudado no exercicio das suas fungdes:

Uma formacao nesta area, ndo quer dizer que fos#iasrhoras, ndo quer
dizer que fosse um curso, mas sei |4, numa semigmanas horas para
estarmos todos informados: o que € que é? Quaisasawossas funcoes
realmente? Qual o nosso papel ali? Agente depaisst numa pequena
reunido, ndo ha uma fundamentacao tedrica quejumds. a(ES, p. 8)

Se tivéssemos tido alguma formacao. Alguma formagdes de as aulas terem
comecgado com as estagiérias [...]. (E14, p. 9)

Na sequéncia da observacdo de aulas dos estag@istatamos que algumas
entrevistadas (E4, E6, E7, E10, E12, E13, E14, EE%da) referiram que os alunos
também eram uma parte beneficiada nas situacdemrvgipas, pois, segundo as
mesmas, os formandos quebram com a rotina das #alzendo materiais novos e mais
apelativos. Ora, verificamos que isto constituiu umentivo para as professoras

cooperantes melhorarem e adaptarem as suas pragcagogicas, no sentido de
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manterem o nivel de motivagéo dos alunos, bem aevadingirem os resultados que os

estagiarios alcancavam:

Ajudou-me a ser menos cinzenta nas aulas. A gemeattendéncia de ficar
sempre com aquela mesma forma de ensinar. Agorabusoar, faco uns
materiais mais apelativos, fago teatro, eu ja feea&ro, mas uso cartazes, umas
cancoes e foram elas que me refrescaram a mawesirabdlhar. (E4, p. 9)

Também fugia um pouco a rotina deles, mas eleséamilcaram a beneficiar.
(E14, p. 2)

Eu também tive de modificar muita coisa. Muito dénhm maneira de
trabalhar. Se eles vinham dar aula, eu também unéigagfazer muito diferente,
tentar acompanhar o seu nivel [...]. (E15a, p. 7)

Se analisarmos o perfil pessoal e profissional easevistadas agrupadas
acima, verificamos que se trata de um grupo hedémem do ponto de vista quer da

idade, quer do tempo de servico (ver Quadro VIII).

Quadro VIl — Cruzamento das variaveis idade e tempo de servico
Entrevistadas Idade Tempo de servigo
E4 50 30
E6 40 17
E7 45 22
E10 30 21
E12 40 12
E13 47 22
E14 41 13
El5a 54 Aposentada
El7a 58 Aposentada

Porém, foi s6 da parte da entrevistada E7 que @dtopda supervisdo se

verificou também ao nivel da sua concepg¢éo de ensin

Mudei completamente a minha maneira de leccionar(E7, p. 7)

Assim sendo, através da observacdo de boas prpticgmrte dos estagiarios e

seu impacto na motivacdo dos seus alunos, alguniesvistadas, visando 0 sucesso
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dos alunos e contribuir para a melhoria da educag@ificam/renovam as suas
praticas. A nosso ver, ao verem esse beneficiopn@endizagem dos seus alunos,
também ajuda a que as entrevistadas facam umaagd@lipositiva do impacto da

supervisdo no seu desenvolvimento pessoal e poofads

A ajudar esta avaliacdo positiva esteve a percepgér parte de algumas
inquiridas (E12, E15a, E19a), do crescimento ddegsor em formacdo como algo
muito positivo de testemunhar nas suas experiéecigganto professoras cooperantes,

tal como exemplifica a seguinte transcricao:

Para mim também foi important&-las crescer Quando elas nos entram, no
principio, e vém de uma maneira, coitadas, pobnesinpassarinhos muito
frageis e depois a gente, no fim, jA vé um cert@rdade, autonomia no
preparar das coisas [...]. (E15a, pp. 6-7)

Ao presenciarem o0 crescimento dos seus estagiaass,entrevistadas
percepcionam-se como “ajudantes” no processo deciorento do outro, indo ao
encontro do que Alarcdo e Tavares (2003) defendenafirmarem que “a fungéo do
supervisor consiste em ajudar o professor em faimacgensinar e a tornar-se um bom
profissional para que os seus alunos aprendam mdjno59). Esta perspectiva das
entrevistadas parece-nos antever uma aproximacaoceadrio que 0s autores
supracitados chamaraoutro cenario possivetedominado por S4-Chaves (1994) de
cenario integrador Tal como exploramos no nosso quadro conceptusdien“o
supervisor € também uma pessoa, também ele umoaduoit desenvolvimento,
geralmente com mais experiéncia; a sua missado stensm ajudar o professor a
aprender e a desenvolver-se para, através deleennfar a aprendizagem e o

desenvolvimento dos alunos” (Alarcéo & Tavaredll).

A nosso ver, a aproximacao por parte de algumaswstadas (E12, E15a e
E19a) aquele cenario té-las-a levado a criaremojaitts estagiarios um ambiente
emocional positivo, humano, “desencadeador do desemento das possibilidades do
professor” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 43), peimdib as professoras cooperantes

oportunidades de maior enriquecimento.
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Paralelamente ao que foi dito, atente-se a forreatigh e meiga com que a
entrevistada El5a se refere as estagiarias, redeeters para semelhantes

preocupacdes: a atencdo ao desenvolvimento dagpgsgormando.

Portanto, estas entrevistadas tém uma represenpesiiiva do exercicio da
supervisao nos estagiarios e isso, a nosso verjlgn para que fagam uma avaliagdo
igualmente positiva do impacto da supervisdo no desenvolvimento pessoal e

profissional.

Do exposto pelas entrevistadas, podemos infeambé&m, a presenca de
elementos do cenario de supervisdo pessoalistgmjatza a importancia de se atender
ao desenvolvimento humano do formando e a criagdanth atmosfera relacional e de
um clima humanamente consistente que favorecamess®o desenvolvimento. As suas
percepcdes acerca das suas praticas integram,, &dsmentos de diferentes cenarios
supervisivos, corroborando a tendéncia de outrosdes (Dias, 2010)e a ideia
defendida por Alarcéo e Tavares (2003).

Até ao momento verificAmos que o exercicio deigaatsupervisivas parece ter
tido um impacto positivo no desenvolvimento pro@iesl das professoras cooperantes
entrevistadas, mais especificamente dando condsbab nivel da transformacédo de
algumas praticas pedagodgicas e supervisivas, atrdeé partiiha de materiais e

experiéncias, do trabalho desenvolvido com os gstag e da observacao de aulas.

Da informacdo que analisdimos até ao momento, sagsrgue a aproximagao
de algumas entrevistadas aatro cendrio possivetera facilitado a este impacto
positivo, fazendo realcar, do seu discurso e daanasalise, as ideias de supervisao,

aprendizagem e desenvolvimento.

De seguida, continuaremos a analisar os contsbdi supervisdao para o
crescimento pessoal e profissional das professamagperantes entrevistadas,
nomeadamente ao nivel da aquisicdo/actualizac@ordecimentos, reflectindo acerca

dos contextos que o terdo proporcionado.

" O estudo de Dias (2010), desenvolvido em PortGgaitinental, pretendeu conhecer e compreender a
visdo de professores formadores acerca das sudikaprésupervisivas e do seu impacto no

desenvolvimento profissional dos implicados no psso supervisivo (formadores/supervisores e
formandos/supervisandos), no contexto do ProgramaFofrmacdo Continua em Matematica para
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

117



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

1.2. Ao nivel dos conhecimentos

Tal como o modelo de desenvolvimento profissidredeado na reflexdo, no
apoio profissional mutuo e na supervisdo (Sparksueks-Horsley, 1990, citado por
Garcia, 1999) prevé, as situacOes de supervis@m teermitido as entrevistadas
contactar com diferentes profissionais, com 0s sjuaum processo de partilha e
reflexdo, terdo adquirido novos conhecimentos eerdedvido competéncias. As
entrevistadas revelam, inclusive, como facilitadoreesse processo supervisivo, o
apoio, quer de colegas com experiéncia em supervigEdagogica, quer dos
orientadores da universidade e didactas de argseci@isas, dos quais receberam
conselhos, tiraram davidas e adquiriram novos adntentos. Neste processo de
aprendizagem, a observacgéao ¢é igualmente encarauafoate de andlise e reflexdo das
praticas educativas, logo, de crescimento profisdéjocomo analisaremos ao longo

deste ponto.

Tal como sintetizamos no Quadro IX, das 12 endtadas que apontaram a
aquisicdo/actualizacdo de conhecimentos a variEsnidurante o exercicio das suas
actividades supervisivas, 10 (E5, E6, E7, E8, EADZ2, E14, El5a, E17a, E20a)

pertencem ao grupo que destacAmos para esta seccao.

Quadro IX — Representacdes dos contributos do exercicio davés@e ao nivel dos
conhecimentds

Categoria Subcategorias Indicadores Entrevistas
Representacdes o do contetdo
do impa_cto do el d o do curriculum
gﬁgreiifi:)éganas ?(?n?wlgfimecﬁtos o do conhecimento pedagogico geral E12, El5a
praticas e o do conhecimento pedagdgico do E1l, E3, E6, E10, E12,
Concepg("jes contetido E15a, El?a, E20a
profissionais o do conhecimento dos aprendentes | E1,E7, E10, E12, E14

(estagiarios e alunos)

o do conhecimento dos objectivos, fins e| E5, ES
valores educacionais

o do conhecimento dos objectivos e E1l,E5,E8 e E14
processos da formacao de professores
o do conhecimento de si proprio E1,E5, E12

8 As entrevistadas destacadas na tabela correspamlgrupo alvo de andlise nesta seccao.
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Nos seus discursos, emergiram contributos ao ntl@l conhecimento
pedagogico geral, do conhecimento pedagdgico ddée@da, do conhecimento do
aprendente e das suas caracteristicas e do commginios objectivos, fins e valores
educacionais, identificados por Shulman (1986, resfidado em Sa-Chaves, 2000),
assim como ao nivel do conhecimento de si projlioagz, 1988, citada em Sa-Chaves,
2000) e dos objectivos e processos da formacaoofiespores.

1.2.1. Atraveés do trabalho desenvolvido com os estagiarios

Ao percorrer o discurso das entrevistadas, venfasaque a interaccdo com as
estagiarias e a realizacdo de tarefas permitirath emtrevistadas (E12 e E15a) a
actualizacdo e aquisicdo de alguns conhecimentosnigel pedagodgico geral,
nomeadamente outras formas de se fazer projectogutares e o dominio de
conhecimentos informaticos, que facilitam o quetidi profissional de um professor.
S&o conhecimentos transdisciplinares que considajadar no melhoramento do seus

desempenhos profissionais:

[A experiéncia supervisiva] abre muitos horizonfgs,que nés partilhdvamos
projectos, mostrava-lhes o meu projecto de turras, mostravam-me outras
partes, “isto assim a gente ja ndo faz assim, aanpeofessora [orientadora]
disse isto assim...” (E12, p. 9)

Eu era uma desatinada na informatica e recordoureag minhas estagiarias
riam-se comigo e ensinavam-se algumas coisas emiajudar-me. (E15a, p.
5)

A nivel do conhecimento pedagdgico do conteldo, ctualizacdo de
conhecimentos esteve presente ao longo do disdersbversas entrevistgs6, E10,

E12, E15a, E17a, E20a), tal como exemplificam gaistes citacdes:

O mais importante foi a actualizacdo que se foddeao longo dos anos.
Porque a forma de abordar os alunos, os conteddds, havia sempre
inovacéao por parte dos alunos formandos. (E102)p. 1

[...] Vemos as novas técnicas e novo ensino quewsgirglo [..]. (E12, p. 2)

O contacto com outras geracdes, a experiéncia skae mais novas, ideias
novas, técnicas novas, foi muito enriquecedor. é-h77)
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Eram pessoas novas, vinham com ideias novas, @aqgeé a gente diz “Epa,
isso ndo vai dar nada!”, mas que depois as viaepompratica e via que 0s
miudos gostavam e que até resultavam. (E20a, p.6)

Se analisarmos, inclusive, o discurso das enteslas acima citadas, séo
utilizadas expressdes como “lavagem de materigisias”, “actualizacéo”, “inovacao”
e “revitalidade”, associando-as a pessoas mais sn@actualizadas, porque em

formagao numa instituicdo de ensino superior.

De registar que algumas dessas entrevistadas famsamesmas que valorizaram
anteriormente a partilha de experiéncias e maseriambém estes considerados pelas

entrevistadas como de grande qualidade e inovadores

E interessante que a percepcdo deste contributiveh dos conhecimentos
pedagdgicos gerais e pedagogicos de conteudo vémipplmente, de professores ja
com algum tempo de servico e das aposentadasgpelas entrevistadas com menos
experiéncia profissional e com experiéncia de estadgssoal muito recente, a data do
exercicio da supervisdo (E5 e E9), ndo referiramtritutos significativos da
supervisao neste dominio do conhecimento profiakiddo caso da entrevistada E9,

analisaremos este aspecto na segunda seccéao.

Também é importante que os docentes conhecamjedtiobs, fins e valores
educacionais. No entanto, a este nivel 2 entreldstadestacam, sobretudo, o
aprofundamento de alguns valores como a justica@idariedade na relacdo com os
estagiarios:

Temos que ser justos, temos que ser amigos, oupsejdhar, pensar naquela
pessoa como colega. (E5, p. 10)
O professor cooperante deve ajudar, quando virgpacio menos positivo nao

tentar destruir, mas primeiro ver o lado positias doisas e aquele menos bem
tentar ajudar na medida do possivel. (E8, p. 2)

1.2.2. Através da observacédo de aulas

Do ponto de vista de outro grupo de professoraperamtes participantes do

estudo (E7, E10, E12, E14), 0 exercicio da supisyisomeadamente o momento de

120



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

observacéo de aulas, da-lhes também a vantageondecerem melhor os seus alunos,
ver 0 que resulta e 0 que nao resulta com eles melbor maneira de desenvolver
determinada estratégia. Deste modo, outra dimemhs&mnhecimento profissional que
as entrevistadas revelaram ter emergido da exp@&i&upervisiva é o conhecimento

dos alunos, da sua individualidade e caractersstica

[...] Quer no conhecimento das criangas, no pensanuad criangas, porque
guando nés estamos no fundo de uma sala de alta,avoepetir, temos um

outro discernimento, outra visdo da aula que nawsequando estamos a
frente da turma. (E7, p. 8)

De ver os meus alunos da sala e conseguir apaci@dlhor e ver as reaccoes
deles melhor e muitas vezes conhecé-los melhogupoestava a observar
tudo. (E10, p. 13)

E também uma maneira de observarmos a aula emssajorque as vezes nos
estamos a dar a aula e nem sequer nos da tempéapardodas estas coisas,
ouvir os alunos, verificar se 0os conhecimentosrdice bem assimilados de
cada um deles e ao passo se uma pessoa tiverbs@émar, se calhar, tem um
poder maior de verificar se essa parte, o que dmoci, 0 que néo funcionou,
para tirar as minhas conclusdes para a minha ar§id4, p. 10)

Estamos perante um grupo de entrevistadas commalguperiéncia profissional
(entre 0s 13 e os 22 anos de servi¢o), que apaovedt observacdo de aulas para
conhecer um pouco melhor os estilos e estratégiagprbndizagem dos seus alunos e
melhor adequar as suas acc¢des. Atendendo queosnie e 0os 22 anos de servigco 0s
professores se encontram na fase de serenidadedl@esy 2000), compreende-se que
estas entrevistadas tenham conseguido fazer uno akstanciamento afectivo,

revelando o desenvolvimento de algumas capacidaflezivas, proprias desta fase.

Ao nivel do conhecimento de si préprio, que englalcapacidade do docente se
distanciar da sua accéo e reconhecer pontos a meaotgros a melhorar, destacamos
nesta seccao 2 entrevistadas. Estas entendemaipser@acao dos seus proprios alunos

e dos estagiarios em acc¢édo contribuiu para a gdoisieste conhecimento:

Porque isto pde-te numa posicao também autocdtdau trabalho [...]. (E5,
p. 6)
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[...] Eu acho que é bom ser professora cooperpotgue nos estamos a ver o
ensino que fazemos, estamos constantemente dirafleensino que fazemos
[...]. (E12,p.2)

De facto, referem que, ao se colocarem no fundsatiae observar as aulas dos
formandos, Ihes permitiu pensar sobre a sua préggao, de como faziam ou fariam
caso estivessem a leccionar, ou até mesmo conolgunel houve momentos da sua vida
profissional em que agiram da mesma forma, na petisp de reflectir sobre aspectos a

melhorar no seu desempenho.

Estranhamos que, dentro das entrevistadas aredisadsta seccdo, sé as
entrevistadas E5 e E12 tenham revelado o aprofustande conhecimentos a este
nivel, através da reflexdo sobre a accdo que o monseipervisivo da observacao de
aulas despolotou. Contrariamente a restante malasaentrevistadas, essas inquiridas
tém pouca experiéncia em supervisdo, pelo que @spaps que as professoras
cooperantes mais experientes nesta area reconbecessais facilmente as

potencialidades dos momentos de observacao.

De uma forma geral, apenas 10, das 20 entrevsstegfariram explicitamente o
momento da observacdo como um dos momentos dostipkrvisivo, o que a partida
nos revela uma certa desvalorizagdo desses moméigias 10, que mencionaram a
observacdo como parte das funcdes, entendem gaese&sta como base para, no

momento da reflexdo, descreverem o que acontedsguirem aspectos a melhorar.

Do grupo de entrevistadas em foco nesta sec¢cdB64E12, E16a e E19a)
refiram que, enquanto observavam um dos formandesce&nar, aproveitavam para
conversar com o0s outros formandos do grupo de iestagiantando conteudos,

verificando material ou tirando duvidas sobre adigas proximas de outro formando:

[...] Aproveitava quando uma dava a aula, a outtavassentada ca a tras e se
havia um momento mais calmo ou se eles estavarnea &guma actividade
eu passava o0s contetudos aquela colega para seuotama. (E12, p. 6)

A gue estava sentada, ou as que estavam sentadse@ar e tinha outra a
trabalhar, embora a gente estivesse a observaha tjue observar, aqueles
tempos mais calmos que os alunos estavam com hoabale escrita, que
estava mais silencioso, elas gostavam que Iheerde$&19a, p. 5)
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Também consideramos relevante constatar que estpoctamento durante as
observacdes tende a vir de entrevistadas com peym=iéncia em supervisao, como
continuaremos a aprofundar na seccdo seguinte camalgde de outras inquiridas,
revelando um conhecimento pouco definido do queetnde com a observagao e uma
pouca consciéncia da importancia desse momento pardesenvolvimento e
aprendizagem do estagiarios e do proprio. Paremepém, revelar auséncia de
definicdo prévia com os estagiarios dos aspecttsvamtes para a observacao,
colocando em causa o0 desenvolvimento de competédeiabservacao quer por parte
do formando, quer por parte da professora coopgrax@mo veremos na Secgao
seguinte no caso da entrevistada E3. Estes ressltanfirmam tendéncias
supervisivas para as quais outras investigacoegap@mado, nomeadamente no ambito
da Regido (Leal, 2004).

Contraditoriamente, a entrevistada que atrds waloria observacdo como
momento de reflexdo sobre a sua acc¢ao (E12) foidasa@ue teve tais comportamentos

durante a observacéao.

Outras entrevistadas (E5, E8 e E14) referiram oactgp da supervisdo na
actualizacdo de conhecimentos ao nivel dos obgectes processos de formacdo de
professores, englobando conhecimentos ao nivelabegso de superviséo:

[...] Mas tu tens que procurar mais conhecimeata ps orientar e a esse nivel
também me fez crescer profissionalmente, aprendorcam eles [...](E5, p.
6)

A gente fica a saber como € que na universidadet@be a preparacio. E bom.
Vai-se sempre aprendendo coisas novas. (E8, p. 5)

1.2.3Através da interaccdo com outros supervisores efepsores da

universidade

Achamos, também, pertinente referir que nédo fam@d base nos momentos de
observacdo de aulas que os professores cooperawvedaram ter partilhado novos
conhecimentos. Também ¢é de realgar a interaccdo axines profissionais que o
exercicio das funcbes de cooperante permitiu, poigmando oportunidades de

aprendizagem mutua.
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Das entrevistadas que fazem uma avaliagdo postivenglacto do exercicio da
supervisao no seu desenvolvimento profissiongt63 E7, E10, E11, E14, E15a, E16a,
E18a) referem que, através do exercicio da su@erviambém tiveram a possibilidade
de contactar com outros docentes, colegas com iérpex anterior de superviséo,
orientadoras e didactas da universidade.

O contacto com profissionais da universidade arapartancia para a ac¢ao dos

inquiridos enquanto docentes e enquanto supergistambém, emergiu do discurso
das entrevistadas:

[...] Elas [orientadoras da universidade] tambéra agevam as orientacfes
agueles parametros que nos tinhamos que nos delpaga avaliar e as
directrizes, elas também nagidavam muito a esse nivel. (E5, p. 7)

Principalmente no inicio, porque a gente ndo sdl@m o que era ser
cooperante. Portanto, ai era importante falar clas, gaber que funcdeseu
teria de ter na sala de aula perante as estagiartage podia fazer e o que néo
podia fazer. (E18a, p. 5)

[As reflexdes em grupo] eram sempre experiénaigs|@ecedoras e havia a
professora orientadora que realmente também estaita documentada e de
guem também ndsravamos muito e aproveitavamos muito do seu saber
(E17a, p. 4)

Destas transcrigcoes, as entrevistadas enfatizaomtoibuto da colaboragéo das
supervisoras da universidade na clarificacdo das funcdes e procedimentos a ter em
conta no exercicio das mesmas. Por outro lado, @&amigalcaram o impacto destes

contactos na actualizagdo e aquisicéo de conhetmmema reflexdo que se propiciava.

Ainda neste subponto incluimos o contacto com esufpoofissionais da
universidade. A dinamizacao, por parte da univadsagde algumas accdes de formacéo
e seminarios, desenvolvidos pelos didactas das &saecificas, eram, para algumas

entrevistadas, oportunidades de enriquecimenttualeacao:

Na universidade, houve, por vezes, accoes de fé@wndesenvolvidas pela
universidade, em que nés participamos. [...] E domma deactualizacéq
nem que seja a nivel da nomenclatura dos conceibogue ha sempre
novidade. (E10, p. 10)
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A principio, a universidade organizava algumas esc¢fde formacdo e nos
professores cooperantes, e nao sé, também aquelegigriam ir, n0s iamos e
iSSO era Optimo porque @nriquecer o saber que tinhamagqE11l, p. 4)

Mesmo o0s contactos que tinhamos com outras pessoasyrientadoras, com
as didactas, que também de vez em quando apamaceriaeflectiam
connosco tudo parte que nos enriqueciam. (E18a, p. 7)

A partir do testemunho destas entrevistadas eotena conta os contributos
inerentes a estes contactos, consideramos nece$sdédlecer mais esta articulagéo
interinstitucional, principalmente, no sentido t¢meativo, tal como Cardoso (1999,

2005) também aferiu no seu estudo.

Neste ponto, reflectimos acerca do impacto da sigé&r ao nivel dos
conhecimentos profissionais dos professores coofs,atendo-se concluido que a
maioria das entrevistadas € clara ao revelar tphdto na actualizagdo/aquisicdo de
conhecimentos em varios dominios. Relembremogegpespodsito, o estudo de Morais
(2002), onde a autora demonstrou a relacéo emtesempenho de cargos de supervisao
pedagogica entre outros, e a dimensdo da autekfic&nquanto variavel do
desenvolvimento profissional. Tal como as nossasewstadas, 0s professores
participantes no referido estudo reconheceram aritidupcia que teve o facto de terem
desempenhado fungcbes supervisivas para 0 seu dbéssrento profissional,
nomeadamente o impacto ao nivel do conhecimentagdgito geral, do conhecimento

pedagogico do conteudo, do conhecimento dos castextle si proprio.

Verificamos que as nossas entrevistadas com mexupariéncia profissional
tendem a desvalorizar contributos ao nivel do contento pedagdégico do contetudo e
do conhecimento pedagogico geral, mais valorizguklas professoras cooperantes
mais maduras, constituindo, para aquelas, um faletaenovacdo de conhecimentos e
de préticas. Neste sentido, tivemos em consideragé® as professoras menos
experientes, com a formacao inicial ainda recemtdata do exercicio da superviséo,
provavelmente estardo mais actualizadas a estk loige encontram menos novidades

na pratica dos estagiarios.

Também no estudo de Dias (2010), a autora congjuai 0 desempenho de
fungBes supervisivas, na Optica dos professoremngspres envolvidos no estudo, teve
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impacto no seu desenvolvimento profissional. Estpacto, tal como no caso das
nossas entrevistadas, traduziu-se nas aprendizaggmificativas que decorreram da
observacdo das praticas dos formandos, onde tiverapportunidade de observar

diferentes estratégias, reflectir sobre elas ecelag mais eficazes.

Antes de avancarmos nesta analise, gostariamalerdar que, apesar de termos
optado pela analise em separado dos contributasupglervisdo ao nivel das praticas
pedagogicas e ao nivel dos conhecimentos adquigesnas o fazemos para facilitar a
leitura dos dados obtidos e interpretacdo que dalemmos. A nosso ver € clara a
relagdo entre a aquisicdo/actualizacdo de conhatisieem varios dominios
profissionais e o0 melhoramento de praticas pedagégdai que, em alguns momentos
da analise deste ponto, tenhamos estabelecidopestanidade. O mesmo acontece

com a andlise e interpretacdo dos pontos seguintes.

1.3. Ao nivel das capacidades e atitudes

Ao colocarmos nesta andalise um ponto sobre as icapes e atitudes
desenvolvidas, tivemos em conta as competénciascemas por Vieira (1993)
essenciais ao desempenho de funcdes supervistitad€s, saberes e capacidades). No
que se refere as capacidades, a autora destasarggd@ie, interpretacdo, comunicacao e
negociagdo, as quais acrescentdmos a reflexadeenBestos ver até que ponto as

entrevistadas percepcionam té-las desenvolvido.

1.3.1. Através da interaccdo com 0s estagiarios

Algumas entrevistadas mencionaram o desafio qué&aralhar com diferentes
pessoas, com diferentes personalidades, permilivedo-desenvolver capacidades de

negociagéo e comunicagao:

E claro que se eu repetisse a experiéncia provavneénnio fazia as coisas tal
e qual até porque as coisas fluem de maneira dteemm contextos e pessoas
diferentes. (E13, p. 11)

Porque uma das minhas primeiras preocupacdes ®einaaer o tipo de pessoas
gue eram. Entravam-me aquelas trés mocas peldesai@ e eu nunca as tinha
visto, nem de perto, nem de longe, ndo sabia tiede depois conforme os
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feitios que elas me apresentavam, depois eu ia-oiéamdo a elas e elas com
certeza a mim. (E20a, p. 6)

Além dessas, Glickman, Gordon e Ross-Gordon (20@8tificam outras
competéncias, a nivel interpessoal, a desenvoletr pupervisor: prestar atencao,
clarificar, encorajar, servir de espelho, dar dmniajudar a encontrar solugdes para os

problemas, orientar, estabelecer critérios e cionhc.

No seu discurso, as entrevistadas manifestam yggaQdo em manter uma
relacdo saudavel com os seus estagiarios, senelono tais usado para caracterizar
esta relacdo “disponibilidade”, pelo que todas lsegistadas entendem ter estado
sempre disponiveis. Além disso, é também frequaemseseus discursos a percepgdo de
uma relagdo amigével, colegial, aberta, valorizarmlotrabalho do estagiario,
encorajando-o sempre a melhorar e sempre que aeces@ando opinides que o
ajudasse. Tal como defendemos no nosso quadroptoates tal como as proprias
inquiridas o percepcionam, quanto mais a relacéalberta, maior serd a partilha e

aprendizagem entre estagiario e supervisor.

Estas caracteristicas enquadram a accédo do ggremum estilo ndo-directivo,
de acordo com Glickman, Gordon e Ross-Gordon (200&) como estes autores
prevéem, um supervisor ndo-directivo possibilitgpeafessor em formagéo expressar e
desenvolver as suas ideias, esperando que eleameiativas, pelo que o supervisor
ouve, clarifica alguns aspectos que ache necess@riencoraja a manter a sua atitude.
Aqui, h& espaco para o estagiario desenvolver umpmto variado de potencialidades
de imaginacdo, conhecimentos, técnicas e estrafégiim de resolver os problemas
gue surjam no processo ensino/aprendizagem dossalenno proprio processo

supervisivo, permitindo ao supervisor aprender etemovas maneiras de actuar.

A partir das representacdes das entrevistadasegoimos agrupar 5 (E4, E5,

E7, E11, E12) com tendéncias ndo-directivas:

O fundamental é estar disponivel. Eu ndo vou ensiada, mas se o professor
gue esta em curso nao tem ideias, ou tem davidaigeuassim: “A minha
opinido é assim precisas de ideias, tens estagestta. Mas ndo pegues nela
tal e qual, transforma, faz a tua maneira e sereshgue nao tenho
conhecimentos suficientes, pergunta as professlarasiversidade”. (E4, p. 2)
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[...] Gostava primeiro que eles me mostrassem as isieias para ndo estar a
ser eu a orientar, porque eles depois agarranwseha ideia [...]. Primeiro, eu
dava a liberdade de eles pensarem, de construiremeem o seu trabalho.
Depois, entéo, houve ai algumas vezes em que s&samdio estavam tdo bem
elaboradas e eu ajudei-os a construir. (E5, p. 5)

Eu considero que tenho uma boa relacdo, sempreafem@nte e estagiario,
mas uma boa relagdo, uma relacdo aberta, elesarsesei perfeitamente a-
vontade quando estavam a leccionar, porque, coma #he disse, eu dava
sempre margem para eles experimentarem [...].([E),

[...] Dando a liberdade do professor estagiariargoor ele proprio estratégias
para as suas aulas, dando algumas dicas [...]. quamdeixar o estagiario
trabalhar, dar a liberdade porque a sala é dela. Jue ser correcta e honesta,
guando as coisas correm bem apresentar 0s ponsds/@E 0S pontos que
sairam menos bons e dar pistas. N&o quer dizezlgasigam, porque eles tém
as suas metodologias e estratégias. Quando o &siagista em baixo,
desenvolver-lhe a auto-estima [...]. (E11, pp. 2-3)

E preciso partilhar, estar aberto as novidades. ptiitemos ser professores
cooperantes se ndo estivermos abertos as coisaggquenao é? [...] E nés
prestarmos um auxilio de maneira a aprendermosamdte. (E12, p. 2-3)

Assim sendo, as entrevistadas citadas puderamnwdger competéncias
interpessoais de encorajamento, estar atento €oalber que o estagiario diz,
corroborando que a actividade supervisiva requer, parte do supervisor, 0
desenvolvimento de determinadas competéncias, idapi@s e atitudes que conduzem
ao desenvolvimento tanto do supervisor, como dagesio.

Dentro deste grupo, as caracteristicas pessoaisfigssppnais, como a idade,
tempo de servico, formacéo de base e experiénoia poofessora cooperante, ndo sao
homogéneas, parecendo ndo ser um factor relednmtentanto, é curioso reflectirmos
acerca das representaces de algumas destas statfasirelativamente a superviséo,
gue nos parecem contraditérias com o que atrasna#ta

[...] o professor cooperante ensina a parte prati@asua experiéncia, acho eu,
e tem que incentiva-los, motiva-los para serem stose Também 14 esta o que
o professor transmite € o que eles vao seguir.dE4),[...] Achei que era uma
coisa natural, a transmissao de uma pessoa mau, ¥elquilo que sabe com a
mais nova. (p. 8)

A responsabilidade era minha, tinha que estar ssmprientar, a encaminhar,
mas, se alguma coisa corresse mal, era sobre mim rgoaia a
responsabilidade, porque eles ndo eram profesam@s. (E11, p. 5)
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Apesar de valorizarem a abertura e disponibilidamia os estagiarios, dando
espaco para os formandos desenvolverem as suasaprtgenicas, a E4 tem ideia de
gue o supervisor, uma pessoa mais velha, é o tissmndaquilo que sabe que sabe
para uma pessoa mais nova; enquanto que a erdackvisil reforca a necessidade de o

supervisor estar a orientar a ac¢ao do formando.

Relativamente as entrevistadas E4 e E11, ambaarivema formacao de base
nas escolas de Magistério Primario, que lhes conéegrau de bacharéis. Na altura, a
experiéncia de estdgio ter4 tendido para modeloendéo mais técnicos e menos
reflexivos. As entrevistadas também ndo tiveranmé&méo especifica, por parte da
universidade, para exercer funcdes supervisivado Tisto, a nosso ver, podera ter
influenciado a sua acg¢do neste processo, num qudelrcomportamentos mais
directivos. Nesta fronteira entre o nao-directive @lirectivo, julgamos que as suas
preocupacdes eram, por um lado, deixar o estagimiender e experimentar, tendo
consciéncia de que ndo possuiam todo o saber,poasutro lado, ensinar-lhes algo e

encaminha-los para que tudo decorresse dentrordeahdade.

Ainda relativamente ao grupo de entrevistadas quenguadram num quadro
nao-directivo, destacamos as entrevistadas E5 Ami@&riormente, aquando da analise
do trabalho desenvolvido com os estagiarios, nmgiro ponto desta seccdo, estas
entrevistadas revelaram uma atitude tendencialmeol@borativa, embora as suas
representacdes de supervisdo e de supervisoreiep®ntualmente, apontado para um
estilo ndo-directivo. Estes dados vém corrobora s comportamentos supervisivos
nem sempre se enquadram num unico estilo, variandstes casos, conforme o

momento do ciclo de supervisao.

Ha outro grupo de entrevistadas (E6, E8, E10, El®a, E18a, E19a) cujas
representacdes acerca do seu papel nos revelarastilorsupervisivo tendencialmente
colaborativo, com uma metodologia baseada na Ipartildiscussao conjunta, reflexdes
dialogadas e execucéao de tarefas em parceriagrta ®imos anteriormente em alguns

casos (E19a).

Deste modo, o supervisor estd mais disponivel epteo as ideias do
estagiario, permitindo que ambos crescam profisioente. As entrevistadas em
questao tiveram, pois, que mobilizar competénctasoc dar opinides e ideias sobre
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determinado assunto e ajudar a encontrar solug@sy 0 estagiario necessitasse,
competéncias estas que se enquadram num estildocatizo. Este contexto
porpocionou situacdes supervisivas mais abertas, aplocaram a disposicdo do
formando e do supervisor o maximo de potencialisdadzursos, materiais, estratégias,
conhecimentos, dos quais cada um, adultos em dasenento, € portador (Alarcao &
Tavares, 2003):

[...] Também a ter a mente aberta para encaixeasnmetodologias, novas
técnicas ou diferentes posturas de estar peraetgsino, porque ninguém é
dono da verdade, em campo nenhum, muito menossmoeE13, p. 2)

E preciso gostar de partilhar com os outros a nespariéncia. E preciso ter
espirito de ajuda, porque quem esta a comecar qler@recisa muito da nossa
ajuda. Partilhar as nossas experiéncias, que éonmijportante, gostar de
transmitir o nosso amor por aquilo que estamogerfdE18a, p. 2) [...] E dar,
€ partilhar, é receber, é ajudar, é ser amiga, éosepanheira, é ser tudo o que
as estagiarias precisam. (p. 2)

Neste grupo de entrevistadas, inclui-se, mais wveaa metade das entrevistadas
aposentadas. Estas revelaram-se dispostas a graitidto o conhecimento e experiéncia
que tinham, apoiar os formandos, considerando-s& un@a companheira, amiga mais

velha, do que propriamente uma professora:

[...] E estar disposto a partilhar, a fazer com gu@a@ssas experiéncias sejam
transmitidas e sejam significativas para a futucdgssora ou professor e néo
guardar, partilhar. (E13, p. 4)

Vamos po-los a vontade e tentar que eles percebana gente ndo sabe tudo,
€ 0 que eu dizia. Eu também né&o sei tudo. Vamdartevou ajudar, vou ser
uma pessoa ou professora mais velha com mais érperie que vai tentar
sempre ajudar. (E19a, p. 10)

Estas suas percepcdes do processo supervisivo improxse da funcao

principal que Alarcéo e Tavares (2003) defendera paupervisor:

alguém, com mais experiéncia e com conheciment@s coasolidados, claros e
reflectidos sobre as situaces, dificuldades elpnadis semelhantes, que € antes

de mais umcolegga um profissional que adopta uma relacdo adulta de
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acolhimento, ajuda e formacdo numa relacdo diategaaberta, espontanea,

auténtica, cordial, empatica, solidaria, responggvéa).

Embora, na globalidade, as entrevistadas apontara puma relacéo
colaborativa, “aberta” (E5, E6, E7, E8, E10, E112H=13, E16a, E19a), amigavel (E5,
E10, E18a, E19a), disponivel (E4, E12, E16, E1t#,igual para igual’ (E6, E13),
com 0s seus estagiarios, verificamos alguns casogue essa relagdo € mais aberta e
facilitadora do que noutros, dependendo, para allem factores revelados, das

caracteristicas pessoais e profissionais dos pstagiarios:

Eu sempre me relacionei bem com eles, agora, glaeca gente sabe que isto
também depende do trabalho que cada um faz E8].[. 4)

Assim, a relacdo sera tanto mais aberta e enedoeg, quanto mais 0s
estagiarios forem empenhados, trabalhadores, conbarm nivel de desempenho na
sala de aula. Alias, as relacdes interpessoaigsuyngestes casos, na categoria referente
aos factores facilitadores do exercicio da sup&ovis

As proprias estagiarias, o clima de conversa, deal®, de partilha, dentro
daqueles bocadinhos, dos poucos momentos quenhasnios [...]. (E12, p. 9)

Se temos a sorte de apanhar um grupo aberto, gita acnossa opinidao e a
gente também tem de aceitar a deles e a genteelichega la, eu acho que é
uma experiéncia engracada. (E15a, p. 8)

Ao entenderem a importancia de os estagiarios éamliesenvolverem
competéncias interpessoais, as entrevistadas relemins a lista de tarefas que
Alarcdo e Tavares (2003) identificam como comuns@mervisor e ao professor em
formacdo: i) estabelecer e manter um bom climatigéecelacional; ii) criar condicbes
promotoras do desenvolvimento humano e profissjaiaddesenvolver o espirito de
reflexdo, auto-conhecimento, inovacdo e colaboraggodesenvolver o gosto pelo
ensino; v) analisar criticamente os programas oo$e&tos educativos, entre outros; vi)
planificar e avaliar o processo de ensino/apregeiza vii) identificar os problemas e
as dificuldades que véao surgindo; viii) observanterpretar os dados recolhidos na
observacao; ix) e definir os planos de acc¢éo aisegu
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O objectivo é que o supervisor, um colega com nexigeriéncia, ajude o
professor em formacao na realizacdo das suasdafefaepresentacdes de algumas das
inquiridas (E7, E8, E12, E16a, E20a), acerca das funcdes, revelam a consciéncia do
seu papel para a concretizagdo deste objectivogranmem todas se situem no mesmo

modelo de formacéao:

[...] Tive sempre em vista melhorar e ajudar a orom professor comosto,
com vocagao, com empenho, foi sempre a minha ppagéo. Nem sempre
consegui, como € evidente, mas pelo menos colabpmea que isso
acontecesse. (E7, p. 4)

Deve ser um auxiliar e também deve fornecer tudolague estiver ao seu
alcance para melhorar a pratica dos formandos.p(EB,

E ser uma ajudante na formacdo dos professorestdf atenta, aberta, é
mesmo cooperar, partilhar, incentivar, ajudar enzar aquilo que foi bom e
encorajar. (E16a, p. 8)

Ser professor cooperante € transmitir, na pratiodjectivamente, ensinar as
pessoas que estdo a nosso cargo a serem profes$ofB20a, p. 2)

A énfase dos seus discursos em elementos comoeowidamento do gosto
pelo ensino, a identificacdo de pontos fortes eosa a definicdo de planos de accao a
seguir, reflectindo e dando sugestdes, leva-nedlectir acerca das representacoes das
professoras cooperantes, enquadrando-as em mattefagervisdo como o clinico e o

psicopedagdgico.

Nestes modelos supervisivos, pretende-se ensinaroésssores a ensinar, num
clima de colaboracdo, preocupacdo presente nosirsiisc das entrevistadas acima
citadas. Mas, tal como os diferencia, as entredéstd&E5 e E10, mais especificamente,
percepcionam que, para conseguir desempenhar papel; necessitaram de procurar
e/ou aprofundar conhecimentos, colocando-as maisn nplano de accéo

psicopedagdgico:

Porque ha linhas de orientagdo diferentes, ha mletgids que sdo novas,
linhas de pensamento que também sdo novas e agooiEOperante também
tem que estar por dentro desta inovacgéo, tem qaetsalizar, tem que ler, tem
gue pesquisar. [...] Eu penso que para ser professofgerante € preciso estar
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actualizada e gostar da inovagao, mas fundamemadaé s6 porque € bonito,
€ saber o porqué e como, como € que as coisagaemnt(E10, pp.2-3)

Ja a entrevistada E20a, esta parece destacar-setdas situando-se mais num
modelo de formacdo behaviorista, valorizando o nensatravés do treino de
determinadas técnicas, pelo que o professor cowgerdeve ter conhecimento das

mesmas para as poder transmitir:

Ter um conhecimento bastante profundo, digamosmasdas técnicas de
aprendizagem, porque € iSSo mesmo que nds vamivsueaspér em pratica.
(E20a, p. 1)

Contudo, a entrevistada em questdo enfatiza tanbérabalho colaborativo
entre formandos e supervisores, em que estes ago@iaboram com o formando na
planificacdo das actividades inerentes a praticdvie A partir do exposto pela
entrevistada, reconhecemos ainda, tal como ja vin@ementos de cenarios

supervisivos como o clinico:

Tinhamos que fornecer os conteldos as estagidajada-las a fazer a
planificacdo. (E20a, p. 3)

O papel do formando é também colaborar com o sigoEmesse processo, com
vista a atingir os objectivos nas melhores condigdessiveis (Alarcdo & Tavares,
2003). Esta foi também a percepc¢éo de algumasgsaifas cooperantes envolvidas no
estudo, ao mencionarem que a relacao estabeleaidaapostura perante os estagiarios

dependera do perfil destes:

[...] Isto [mudar ou ndo alguma coisa] ia depenmdeito do grupo que vamos
trabalhar e ai € que nés vemos se realmente é&prajtistar 0 comportamento
ou néo, ou alguma mudanca. (ES8, p. 8)

Mas achei que sempre fiz 0 melhor, iria dependsredtagiarios, mas o que eu

fiz foi sempre com o maximo de empenho e sempréaraiadisponibilidade
[...]. (E17a, p. 8)
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Mais uma vez, 0S nossos resultados fazem-nos nmecu@itores como
Glickman, Gordon e Ross-Gordon (2005), que acnedigue as caracteristicas
perfilhadas pelo supervisor ndo séo exclusivasndelado estilo, pelo que verificaAmos
que a accdo das entrevistadas variava medianteved dé desenvolvimento dos

professores em formagdo com quem se deparavam.

1.3.2. Através da observacéo de aulas

As capacidades definidas por Vieira (1993), acrgsceos a reflexdo, por
defendermos a importancia do desenvolvimento deatzmcidade, por parte dos
professores de hoje. Procuramos, assim, sabeuatpanto a supervisdo podera ajudar

0s professores cooperantes a desenvolverem capesidlexivas.

Ja tivemos, em momentos anteriores desta analigessabilidade de constatar
gue 0s momentos de observacgéo parecem ter propada@os professores cooperantes
oportunidades para adquiriem conhecimentos a vamigsis. Da mesma forma,
deixamos indicios de que estes mesmos momentos p@notores de capacidades

reflexivas.

Dito isto, realcamos o discurso de algumas entalaés, em particular da
entrevistada E7, que parece descobrir outras patelacles desta estratégia, reforcando
a ideia fundamentada por Vieira (1993) de que “damtarefas mais significativas para

o aperfeicoamento da pratica pedagodgica é a olggervie aulas” (p. 34):

[...] Porque estar numa sala de aula, ao fundo de sal@de aula vendo o
outro enriguece-nos muito. (E7, p. 7)

De facto, quer a observacao de aulas que os estagiaziam, numa primeira
fase, aos professores cooperantes, quer a obsergyaedstes faziam aos formandos e
aos préprios alunos, sdo percepcionadas pelas vistdobas como momentos
promotores de reflexdsobre a accédo. Esta despoleta-se quando os professores
cooperantes observam o0s estagiarios e relembramsuas praticas pedagogicas,
ponderando se a sua atitude mediante determinesfa tau situacéo tera sido a mais
indicada e ajudando-os a perceber o que melholtaesygporqué. Assim, a observacdo

ndo é apenas um momento para o supervisor redofbemacgdes relativas a pratica do
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formando, mas também um momento que permite ac\dspeum exercicio constante

de reflexao.

De salientar que a importancia da observacado coromento propicio ao
desenvolvimento de capacidades reflexivas foi apemancionada de forma explicita
por poucas entrevistadas (E1 e E7), ambas com aanesncepcdo do processo
supervisivo, como um processo activo e construtR@stringindo-nos a entrevistada
E7, esta manifestou interesse em que o0s seus fdamamescessem, valorizando 0s
aspectos positivos e encorajando-os a melhorar esosnpositivos. Neste sentido,
valorizava uma ac¢édo mais activa e colaborativaelo papel, ajudando o formando,
sempre que necessario, de modo a que este peeebdssra o que tinha de reformular

e porqué, corroborando a tendéncia geral das testparticipantes do estudo:

Cada um é como €, temos que ver 0s aspectos pssday pessoa e tentar
estimula-la e ver se ela melhora muito mais. (EZ13p

No desenvolvimento destas capacidades reflexivassideramos também
referir os momentos de pds-observacdo, nos quagsipAvamos que as professoras
cooperantes entrevistadas tivessem desenvolvide essas capacidades, porquanto,
como regista Vieira (1993), o encontro pds-obs&waem por objectivo permitir ao
supervisor e ao formando interpretar o que foi olzglo. Pretende-se, pois, desenvolver
capacidades reflexivas, centrando-se sobre o gometemeu durante a observacao e

assumindo aspectos a melhorar em praticas futuras.

Tendo em conta as entrevistas realizadas, todastesvistadas, embora nem
todas o fizessem de imediato, reconheciam e realzasta fase do ciclo supervisivo,

sendo mais comumente conhecido por “reflexdes”.

Através das representacfes de 5 das inquiridas eaquanalise (E11, E16a,
El7a, E18a, E20a), verificamos que séo as reuniéaeflexdo em grande grupo, no
final dos dois dias de pratica, que constituem pamaelas mais-valias em termos
profissionais, pois sdo consideradas promotorascalthecimento profissional, ao

possibilitar uma atitude de auto-questionamentmpeente:

Quando era a nivel dos varios anos da escola,daderque levava bastante
tempo, mas era muito mais rica a reunido, porgwe uen partilhar de
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experiéncias, “olha aquelas colegas tiveram umadho&igia, estratégia talvez
sirva para outra colega em que a aula...”. (E11) p. 5

Todos nds enriqueciamos com aqueles encontroe{éefs em grupo], porque
ouviamos as praticas das varias colegas do mesm@Edva, p. 4)

Também as reflexdes em grande grupo, onde ouvierpesiéncias de umas e
doutras e os comentarios que eram feitos pelastdgl& orientadoras. (E18a,

p.7)

Na reflexdo, agrupavamos, conforme as turmas, e mpr exemplo, as que
tinham o terceiro ano exponham as suas ideias e éaquie tinham trabalhado
com a turma, e as outras que tinham outro tera@im diziam e havia uma
troca de experiéncias. (20a, p. 3)

Para estas entrevistadas, era nestes momentobgEs-acao que esclareciam
davidas, davam as suas opinides e sugeriam alt&saDo seu ponto de vista, esta
troca de ideias, entre todos os estagiarios, @mofes cooperantes e professoras
orientadoras da universidade, andlise de estratégfi@azes e daquelas que nao
funcionaram, apontando-se possiveis solucdes, itonsum forte contributo do
exercicio de funcdes de cooperante para o seuroe#o profissional, incentivando-as

a desenvolver um atitude mais critica e reflexolars as suas praticas.

Analisando as idades das entrevistadas em quelstd® tém mais de 20 anos de
carreira e as restantes, aposentadas, tém mals aleo8 de experiéncia profissional. O
facto de valorizarem estes momentos reflexivosecypd possibilidades de se
continuarem a desenvolver, pois, tal como diz sefiatrodutoria deste estudo, “nédo é
totalmente seguro que a simples experiéncia fageelbor mestre. Se néo se reflecte
sobre a propria conduta, nunca se atingird um psr#® e uma accéo proprios de um
perito” (Berliner, 1986, citado em Garcia, 2009,18). Verificamos que os anos de
experiéncia ndo sao por si sé suficientes, pelo apuentrevistadas reconheceram a

importancia da reflexao.

De facto, é a reflexdo e o exercicio destes prosass quotidiano profissional
que, a nosso ver, determinam o grau de desenvaiting®s profissionais do ensino e a
qualidade do processo educativo, corroborando asénfue, actualmente, é dada a
teoria do profissional reflexivo (Zeichner, 1993h8n, 1995), tal como vimos no

quadro conceptual.

136



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

Para finalizar, tal como preconizam Alarcdo e TesgR003), na fase de poés-
observacao, o clima afectivo-relacional e a comagé@o natural e verdadeira tornam-se
fundamentais, para que se atinjam os objectivas dase. O professor cooperante deve
ajudar o formando a reflectir, a interpretar, a aerealidade por detrds de situacdes
passadas. O que constatamos, através dos disder&oentrevistadas, foi o esfor¢o da
sua parte de concretizagdo de tais capacidadedp gmwofissionais e criticas, nao

deixando de ser sinceras:

Nunca fazia reflexdes deste estilo: “Eu acho geeefonuito bem!”. Eu nunca
fiz isso, porque ndo estava ca para agradar, esfapara ajudar e ajudar era
mesmo ajudar e dizer o que estava bem, o que estakaTentei sempre
reflectir o mais correctamente possivel, as veaelBava que faltava tempo
para se reflectir tudo o que era importante. (1d)

[...] Reflectiamos, dizer as coisas, ndo por dizexs wlizer as coisas boas e as
menos boas para melhorar, sempre com o espiriefldado. (E16a, p. 8)

Note-se que estas entrevistadas tém o grau acaméiei licenciadas, com
experiéncia no exercicio de outros cargos (animgguagogica e coordencdo de
ndcleo) e 1 (E16a) conta ainda com alguns anosxperiéncia em orientar praticas
pedagogicas na universidade, o que lhes tera dapla confianca em lidar com os

estagiarios.

N&o obstante, consideramos neste processo de déserento profissional
fundamental a vontade e a motivacdo do profess@l. domo citdmos no
enquadramento tedrico deste estudo, Day (2001)ndefeue “os professores nao
podem ser formados (passivamente). Eles formanasivdmente)” (p. 17). Neste
sentido, destacamos do discurso de outras enadastque, efectivamente, a sua
motivacdo, vontade de experimentar novas expeo@s@ postura perante a profissao
as tera ajudado nao s6 no exercicio da supervis8dambém tera contribuido para um

processo de desenvolvimento profissional continuo:

Eu sentia-me motivada, ou seja, houve assim umaagéb. Eu acho que é
aguela curiosidade também de ver o que é que ossaldo, porque nos temos
sempre coisas a aprender acho que também foi sesseéo, o conhecer, o que
€ gue eles tinham para apresentar. (E5, p. 9)
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E assim, eu tenho uma maneira de ser que, naquéiceg gosto, eu me vou
entregando. (E10, p. 3)

Eu acho que é a perspectiva positiva de encardifeasntes situagdes que nos
vai aparecendo que ajuda mais. A abertura de ®spio querer evoluir tanto
profissionalmente como pessoalmente, é isso qaa.afg13, p. 12)

Tive sempre vontade de querer fazer mais, quelmsrsaxperimentar novos
desafios. (E16a, p. 14)

Talvez 0 meu gosto por aprender coisas diferentete der experiéncias
diferentes. (E19a, p. 10)

Ao longo de todo o processo supervisivo, gostargadeorealcar as atitudes de
abertura, de disponibilidade e de flexibilidadee davorecem o desenvolvimento de
uma relacdo reciproca de colaboracdo, partilhagndpragem e desenvolvimento

mutuos, predominantemente presentes no discurdaglasdas:

O fundamental é estar disponivel [...]. (E4, p.4)
[...] Sempre partilhei e me mostrei disponivel.,(E53)

[...] Ter uma relacdo de abertura com os seus fwlo® 0 que para mim € o
passo inicial. Além disso, tentar encaminha-losulacqque eles precisassem

[..]. (E8, p.8)

Eu creio que uma relacdo sempre disponivel, abeneeles. (E16a, p. 9)

No entanto, ha a realcar o desenvolvimento deasu#ttitudes que 3 das
entrevistadas em analise nesta seccao (E5, E1%8a) Eentificaram como contributo
do ecercicio de fungbes supervisivas, tais comiesenvolvimento do sentido critico,
bem como a seguranca e a-vontade que, ao long@adie dgiclo supervisivo, foram

tendo, principalmente, por se terem caracterizadwoocpessoas timidas:

Foi muito positivo, porque a gente adquire umayasauto-critica do nosso
trabalho e isso é uma aprendizagem muito boa, poaggente vai depois
desenvolvendo outras competéncias que sO nos &adaturo na nossa

profisséo. (E5, p. 6)

No principio, eu tinha mais medo do que elas dw.f&l dificuldade maior foi
enfrentar isso, como ja Ihe disse sou muito reslrv®epois, ter que ir as
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reunides e ser interpelada. Mas depois fui-me haidito e fui ultrapassando
isso. Mas para o fim ja conseguia falar mais naheate. (E15a, p. 6)

Acabei por ganhar seguranca, a-vontade e expeaiénaique gostava. (E19a,
p. 8)

Mediante o impacto que a supervisdo teve, segasdentrevistadas, no seu
desenvolvimento pessoal e profissional, considesarastas atitudes terem sido
fundamentais a criagcdo de um clima relacional posiessencial, na nossa perspectiva,
para se estabelecer uma relagdo de confiancaeajeka. E importante que estagiario e
supervisor se sintam a-vontade para exp6r as dinddad, opinides e sentimentos,
potenciando o desenvolvimento de ambos, tal confendemos no nosso quadro
tedrico. A este respeito, relembramos que Alarciavares (2003) enfatizam que, para
as situacdes de supervisao resultarem num prodesdesenvolvimento profissional e
de aprendizagem, estas se devem caracterizar porelatdo interpessoal dinamica,
encorajante e facilitadora, entre supervisor egssiires em formacao, pois “a variavel
afectiva que caracteriza a sua relagdo interpesimaiminara os resultados a atingir”
(p. 72).

Em suma, com base nas representacdes das eaftasistfoi através do
relacionamento com outras pessoas e das actividiedesvolvidas em diferentes fases
do ciclo supervisivo que aquelas puderam desenvalpacidades e atitudes que as
terdo ajudado a aperfeicoar e a crescer pessoafigsppnalmente. De realcar as atitude
de abertura, disponibilidade e frontalidade queasods entrevistadas entendem ter

desenvolvido ao longo dos encontros realizados.

Relativamente as capacidades desenvolvidas, dorasuque estas se situaram,
predominantemente, ao nivel da reflexdo. Os eme®rte observacdo e pos-reflexao
foram percepcionados como oportunidades de apesi®iento e de aprendizagem

mutua, promotores da criacdo de professores cadaais criticos e reflexivos.
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Sintese

Ao longo desta seccédo, centrdmo-nos na analiserdesvistadas que tém uma
representacdo essencialmente positiva relativamanteexercicio da supervisao,
relacionando-a com o seu desenvolvimento pessqabfessional, constituindo um

grupo de 16 professoras cooperantes, das 20 esteas.

VerificAmos que o exercicio da supervisdo, de aceam a visdo das nossas
entrevistadas, constituiu uma experiéncia bastmtguecedora que Ihes proporcionou
aprendizagens significativas a varios niveis — eemul nivel dos conhecimentos, das

praticas pedagdgicas e supervisivas, assim comcagiasidades e atitudes.

Ao nivel dos conhecimentos, o impacto verificouss@ior ao nivel do
conhecimento pedagdgico do conteudo e do conhetonu&s aprendentes e das suas
caracteristicas, principalmente por parte das @steglas mais maduras. Esta partilha e
aquisicao de conhecimentos proporcionou-se dewdtadalho desenvolvido com os
estagiarios, a observacéo de aulas e a interacgd@utros supervisores e professores

da universidade.

Ao nivel das préticas pedagdgicas, destacou-swipaimente, a importancia da
partilha de experiéncias e de materiais entre gsofes cooperantes e estagiarios. Essa
partilha permitiu as entrevistadas reunir um maidmero de materiais e ideias,
constituindo, também, um ponto de partida para eemelvimento de outras
actividades. Da mesma forma, o trabalho desenwwhddm os estagiarios e a
colaboracdo que se gerou entre alguns professarapemantes entrevistadas e
respectivas estagiarias tera tido impacto na glieralas praticas das entrevistadas.
Aqui julgamos ter dado contributos que nos permitaefarir da influéncia das
caracteristicas pessoais e profissionais dos fatosatambém terdo influenciado a
dindmica de trabalho desenvolvida com estes, queaso das entrevistadas analisadas
nesta seccao, apontou para um trabalho colaboratitte estes dois intervenientes.
Deste modo, o estagiario aprende com o0 supervisestes em colaboracdo com o
formando, consegue proporcionar aulas mais motread@aprendendo novas formas de
actuar, como foi o caso destas entrevistadas.
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Relativamente as praticas supervisivas, também riihpaentre professores
cooperantes e outros colegas com experiéncia adhée facilitou o exercicio das suas
funcdes, aperfeicoando certas praticas supervisNate-se que sera, em parte, do a-
vontade e seguranca que as professoras coopetendi@$0 exercicio das suas funcdes
que dependera a consecucdo dos objectivos da E#weey a nosso ver, 0 impacto que

esta poderé ter no desenvolvimento dos profesgoeea exercem.

A par das capacidades e atitudes de comunicacdgmciaedo, abertura,
flexibilidade, disponibilidade e sentido criticos@@volvidas pelas nossas entrevistadas
e que terdo influenciado a criagdo de uma relafédiva positiva, potenciadora da
partiiha e aprendizagem, julgamos que o desenvehionda reflexdo foi também
expressivo no discurso de algumas entrevistadasexércicio de actividades
supervisivas colocou os professores cooperantes rparspectiva mais reflexiva das
situacdes que observam e da sua propria accagjestiessas fundamentais a melhoria
do desempenho profissional docente.

De entre as competéncias mais enfatizadas pelesvistadas e de acordo com
as competéncias interpessoais definidas por GlinkiBardon e Ross-Gordon (2005),
destacam-se: “listening”, “encouraging”, colocarle@ntrevistadas num quadro n&o-
directivo; “presenting” e “problem solving”, compamentos colaborativos
evidenciados por outras 5 entrevistadas e, emscartonentos da analise, também por
algumas das entrevistadas enquadradas no estilerioant e “directing” e
“standardizing” enquadrando 2 entrevistadas numsppetiva mais directiva, embora,
por vezes, o seu discurso tenha evidenciado aspaetom estilo ndo-directivo.

Dependendo do grau de desenvolvimento dos estagidstom quem
trabalhavam e momento do ciclo supervisivo, asegigiadas foram assumindo
determinados comportamentos que ndo se enquadrar@mp num Unico estilo.
Entendemos que essa oscilacdo também derivardelsidade de factores e contextos
com que se confrontaram, experiéncias pessoaiselms e sugestdes de colegas,
experiéncia profissional, caracteristicas pessoaijos a falta de formacao
especializada. Porém, algumas entrevistadas apsoxise dooutro cenario possivel
criado por Alarcdo e Tavares (2003), integrandaneldos de diferentes cenarios

supervisivos, em particular dos cenarios cliniesspalista e psicopedagdgico.
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Constatdmos que outro aspecto da supervisdo, oae de entrevistadas a
fazerem um balanco positivo do exercicio de taigdes, € o facto de terem influéncia
na aprendizagem dos estagiarios, observando o resgirmento, e, através destes,

presenciarem a aprendizagem dos seus alunos.

2. Crescendo, apesar “ dos pesares’

Tal como concluimos na seccéo anterior, o exeralel supervisdo teve um
impacto iminentemente positivo no desenvolvimergespal e profissional da maioria
das nossas entrevistadas. Embora, das 20 entdagstdl6é apontem algumas
dificuldades sentidas no exercicio das suas fundéeprofessoras cooperantes (ver
Quadro X), essas mesmas dificuldades nédo sao aemm todas como factores que
conduzam a uma avaliagcao negativa das experiémeiagpervisdo no desenvolvimento
pessoal e profissional. Contudo, em alguns casbsEE, E3, E9) o cenario nao foi o

mesmo.

Quadro X — Representacdes das dificuldades sentidas no eixedel funcdes de
professor cooperarite

Categoria Subcategorias Entrevistas

Ao nivel das relag@es interpessoais E1, E3,E8,E9

Representacdes das
dificuldades sentidas
no exercicio da
supervisao

Ao nivel da gestédo do tempo

E2, E3, E6

Ao nivel da avaliacao

E5, ES8, E10, E14, El7a

Ao nivel da apropriacdo do seu papel/funcdes

E1l, E3 E7, E8, E12, E15a,
El19a

Ao nivel da qualidade do desempenho dos
estagiarios

El, E2, E3ES8,E9,E18a

Ao nivel da articulagdo interinstitucional

El, E10, E12

Nesta seccdo, pretendemos analisar esses casosue&membora retirem

consequéncias positivas da experiéncia superyigix@a o seu enriguecimento enquanto

professoras, 0s aspectos menos positivos do exerdés fungbes de professora

° As entrevistas destacadas na tabela correspormgnuo alvo de andlise nesta seccao.

142



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

cooperante foram mais valorizados, pelo que agwstadas nao terdo retirado grande

partido de todas as potencialidades advenientegelgicio supervisivo:

Na minha maneira de ver, foi experiéncia menosdéye, menos positiva,
porque eu queria ver os rapazes a trabalhar eta, genvezes, via que aquilo
ndo estava a render muito, como a gente queria.vess, também connosco
nao rende! Mas é diferente. Mas o balanco que ea éapositivo, muito
positivo. (E1, p. 17)

Claro que ha aspectos negativos em relacdo aogsalestagiarios], mas acho
gue eles também trazem sempre coisas novas. [...Jaém um balanco
positivo, mesmo com 0s aspectos negativos e eteolthr a tras. (E2, pp.5-6)

Tive o lado negativo e o lado positivo, 0 que éttmbbom. A pessoa vé as duas
partes, enriquece muito a pessoa, gostei muitq.(ER)

Faco um balanco positivo, apesar de alguns contpate. (E8, p. 7)

Aprendemos sempre qualquer coisa e aprendi a pégsdoal também, mas a
nivel profissional sim, aprendi muita coisa, apremdmo ndo fazer,
essencialmente. (E9, p. 8)

Esta seccdo centrar-se-a, pois, nas represendessss 4 entrevistadas (E1, E2,
E3 e E9), todas com pouca experiéncia em super@si@uadro Xl), com o intuito de
compreender as dificuldades por elas sentidas guammedida contribuiram para as
representacdes menos positivas das préticas devisdoee reduzido impacto no seu
desenvolvimento profissional. N&o obstante e ind@m@contro do titulo desta seccéo,
essas entrevistadas, como veremos ao longo desigseanmencionaram alguns

contributos da supervisao para o seu enriquecinmggsoal e profissional.

Quadro XI — Cruzamento de variaveis idade, tempo de serviempo de supervisdo

Entrevistadas Idade Tempo de servico Tempo de supervisao

El 31 7 2
E2 45 21 2
E3 46 20 1
E9 30 8 1
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2.1. Apesar das dificuldades na gestao das relagbes interpessoais

Tal como vimos anteriormente, € fundamental namgites supervisivas que se
criem condicOes favoraveis a um bom clima afectintve formando e supervisor, onde
este aparece como facilitador no estabelecimenssedelima, mas também onde é

reconhecido ao futuro professor um papel activgenesocesso.

De acordo com as representacdes das entrevistiedtascadas nesta seccéo,
algumas (E1, E3 e E9) destacaram o impacto nega@ago relacbes interpessoais
estabelecidas nos processos de formacao. As déides a este nivel terdo decorrido,
principalmente, da falta de abertura dos estagigpara aceitarem sugestdes e criticas
menos positivas, bem como da falta de reconhecordgmiprofessor cooperante como
alguém que tem algo para ensinar. Em certos cas@géncia dessas dificuldades, logo
na primeira experiéncia de supervisdo, fez com guprimeira impressdo desta

actividade fosse menos positiva:

No principio senti. Porque ndo havia o tal contastis directo dos estagiarios
comigo. Comecei com o lado negativo, se tivesseecao com as meninas
tinha ficado com outra imagem. Era a primeira veeomecei com o lado
menos positivo, deixou-me marcas. (E3, p.8)

O meu primeiro grupo foi excelente..., viu-se queseateesceram, foi uma
grande experiéncia. [...] O outro grupo havia, séo.. uma falta de empatia,
se calhar, e que tinham pouca necessidade de epr@adecia “ndo, eu ja sei
tudo, ndo preciso de aprender mais nada, ndo vmndgr nada contigo”.
Havia uma pouca abertura, dai que tenha dificult@€®, p.7)

Acreditamos, pois, que a falta de abertura quactanizou a relacdo supervisiva
vivida por estas entrevistadas impossibilitou uneompartilha de conhecimentos e
experiéncias, ficando aqguém do crescimento espefalocomo defende Alarcéo e
Tavares (2003), é importante que supervisor e gsofese coloquem “numa atitude
semelhante a de colegas numa atmosfera que lhestgpgorem a disposicdo um do
outro 0 maximo de recursos e potencialidades, dgimacao, de conhecimentos, de

afectividade, de técnicas, de estratégias de gleewa € capaz” (p. 61).

144



Apresentacdo e andlise interpretativa dos dados

As entrevistadas E1, E3 e E9 reconheceram, egt&onao houve uma ligacao
afectiva com os estagiarios e houve pouca recdptie@l destes para aprenderem com a
professora cooperante, dificultando o decurso degsso. Note-se que a entrevistada
E9, ao confrontar-se com um novo grupo de formgndage se notou um maior
empenho e aprendizagem, mudou a sua percepcaopdaéexia supervisiva. Deste
modo, as caracteristicas pessoais e relacionaifodnandos, nestes casos baseadas na
pouca abertura e afectividade, também terdo caoindigb para a percepcdo dessas
entrevistadas relativamente ao impacto da su@rvie seu desenvolvimento pessoal e

profissional.

Também € necessario percebermos que comportamenfosrvisivos as
entrevistadas percepcionam ter desenvolvido cosstagjiarios, bem como o seu perfil

pessoal e profissional, de modo a podermos refirtias possiveis relacdes.

As entrevistadas E1, E3 e E9 tinham pouca expBaéoomo professoras
cooperantes da préatica pedagodgica. As Ultimas didsmm apenas um ano de
experiéncia, enquanto que a E1 exerceu duas vezas &ncoes. Relativamente ao
tempo de servico, a data do exercicio da supervsde3 contava com 19 anos de
experiéncia profissional, enquanto que as restaintesm entre 2 e 3 anos de servigo. E
curioso que as entrevistadas E1 e E3 mencionaraeteo em aceitar o cargo de
supervisao, pois, a seu ver, deveriam ter, previtanérmacao para lidar com adultos.
A nosso ver, € legitimo que estas entrevistaddsatertido dificuldades a este nivel,
dada a sua pouca experiéncia profissional, comdéampouca experiéncia no
exercicio de outros cargos pedagdgicos e de tralcalim adultos.

No caso das entrevistadas E1 e E9, a experiénesteanivel foi, de facto,
nenhuma. As préprias admitem que a pouca expegigmofissional e jovem idade que
tinham na altura em que foram professoras coosandto as tera ajudado no exercicio
daquelas func¢bes, defendendo que o exercicio slutagbes requer alguma “bagagem”

profissional, permitindo ao formando aprender algo.

Apesar do surgimento dessas dificuldades ao nigelgestdo das relacbes
interpessoais, as entrevistadas E1, E3 e E9 recerdm na actividade supervisiva

algumas potencialidades, mais significativamenteasm das 2 primeiras inquiridas.

De facto, se recuperarmos o Quadro IX (Represeesadds contributos do
exercicio da supervisdo ao nivel dos conheciment®)statamos que ambas as
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entrevistadas E1 e E3 referiram, apesar de al@pects que ja analisamos e de outros
que iremos analisar, algum impacto do exercicio sUgervisdo ao nivel da

actualizacéo/aquisicao dos conhecimentos:

E isso [troca de materiais] também é importantea pads que ja saimos,
também é bom para nds, porque a gente tambémndan truela lavagem de
materiais, ideias, claro que vocés estao na umilagts, tém coisas novas, tém,
se calhar, acesso a certas coisas que a genteetiimpados com o trabalho na
sala de aula e com o aluno que a gente, as vezra,uin bocadinho [...]. (E1,

p. 9)

Os estagiarios traziam actividades diferentes, @@e calhar eu néao
desenvolveria daquela maneira e € mais uma formemdguecimento, “Olha
afinal isso assim também se pode fazer”. (E31p. 1

Através dos seus testemunhos, verificamos impagteugervisdo ao nivel do

conhecimento pedagdgico do conteudo.

bY

A par dessa dimensao do conhecimento profissicmagntrevistada E1, a
semelhanca de algumas entrevistadas analisadascpaosanterior, referiu que os
momentos de observacdo de aulas eram momentostamigsr para conhecer melhor os
seus alunos e se apropriar dos seus estilos éégsisade aprendizagem, bem como

para reflectir sobre a sua prépria accao, aprofushala conhecimento de si proprio:

Isto [observar a pratica dos estagiarios] € impbdetaajudou-me também
imenso a reflectir acerca da minha propria préiegho que nesse aspecto me
ajudou bastante. (E1, p. 11) [...] Quando a gent @stfora havia situactes
acerca de alguns alunos que a gente, as vezesjawaenpor eles na sala e a
gente: “oh, mas afinal ele também sabe, ele tanfaénsso, faz aquilo”. As
vezes, a gente esta tdo centrada s6 naqueles lopma,sa0rque geralmente a
gente fica depois mais despertos para aquelesigei®m @ que sabem e outros
coitadinhos até, as vezes, sabem bastante. (§..14u acho que comecei a
ter mais consciéncia real do que era o meu trabalbajue era preciso fazer
em varios niveis. Por exemplo, o trabalho a dedeeveom as criancgas [...].

(p. 17)

Esta entrevistada revelou, ainda, ter tido a opattide de constatar que “num
curto espaco de tempo muita coisa tinha mudadesmnos de funcionamento do curso
e da propria pratica” (E1, p. 13), adquirindo canimentos ao nivel dos processos da
formacao de professores.
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Aprofundando um pouco mais o discurso das entexlas E1, E3 e E9, no
sentido de melhor compreendermos as suas dificeddaab nivel das relacbes
interpessoais, percebemos também que as suaséexjesi de estagio pessoais, mais
recentes para a primeira e para a ultima, assacedalta de formacao especifica das
trés, tera tido influéncia, da nossa perspectiva, mbdo como agiram enquanto
professoras cooperantes. A experiéncia de estaigita @&stava muito viva nas suas
memorias, fazendo com que ficassem presas a cogdear@ a modelos de como

agiram na sua altura enquanto estagiarias:

Claro que eu senti. Como eu tinha acabado o cuséd pouco tempo... eu
estou a aprender a ser professora e dois anossdepoprofessora cooperante
isso € uma grande responsabilidade, penso eup(E4)

Mas, na altura, eu acho que era muito nova e astiva muito presente a
minha pratica e havia muito a tendéncia, eu propieacomparar. “Eu nunca

faria isso. Eu nunca apresentei isso a uma codjgean nunca apresentei este
tipo de material, portanto, tu tens que inovar!hda estava tudo muito fresco,

percebe? (E9, pp. 5)

O mesmo tera sucedido com a entrevistada E3 apasar de ter feito estagio ha
mais tempo, tera ficado presa as suas referérapasentemente bastante distintas das
vivenciadas enquanto supervisora, e tidas como fipams positivas e adequadas. O
facto té-la-4 levado a olhar para a situacdo sigieav que experienciava com

expectativas mais elevadas e maior desencanto:

Quando eu era aluna estagiaria eu tinha imensoeitespela minha
orientadora, eu tinha “medo” dela. Tudo o que @&du seguia aquilo a risca
e tinha a preocupacdo extrema de estar sempreggndg tinha uma davida ir
falar com ela, se estava bem, se ndo estava, &opmela... aquilo era um
stress, na semana que eu dava aulas era um Ewassm dormia quase! E é o
gue eu ndo noto hoje em dia. (E3, p. 2)

A nosso ver, tudo isto impossibilitou a criacaoude clima de entreajuda mais
aberto e espontaneo, pois a criagdo de uma rekg#mtica, sem barreiras, entre
supervisor e formando, “pressupbe maturidade huntarea se alicerca num bom
conhecimento de si mesmo e dos seus interlocut@dsicao e Tavares, 2003, p. 64).
A par das professoras cooperantes também destagareeponsabilidade e o papel do

estagiario na criacdo de um clima facilitador.
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N&o obstante tudo que referimos, é curioso naieragentrevistada E3 tende a
contradizer-se, dizendo que os professores codpsramio fazem distanciamento
professor-aluno, ao mesmo tempo que, tal como viat@s, defende a importancia
desse mesmo distanciamento. Do mesmo modo, apesentongo da sua entrevista,

diferentes concepcdes da supervisao:

Professora cooperante eu posso dizer que élinhewde orientacdq porque,

muitas vezes, eu agarrava na aula, quando via quie ado corria bem, e
demonstrava Portanto, é dar o nosgwoprio exemplo. [...] Por isso, a
professora cooperante deve, por isso, a palaveieedoperante nao estar
sentada ao fundo, mas sempre que necesafragir com eles participar na
hora. (E3, p. 5)

Esta falta de consisténcia no modo de pensar awis@e vai ao encontro do
qgue Alarcéo e Tavares (2003) referem acerca desedifes cenarios supervisivos e do
gue também afirmamos no nosso quadro tedrico. @dérios ndo sdo estanques,
podendo haver situacdes supervisivas onde coexetamentos de diferentes cenarios,
situacdo que se podera aplicar a entrevistada W§andos que essa oscilacdo nas
concepcgdes de supervisao estardo relacionadas faita de formacao na area, fazendo
com que as entrevistadas actuam de acordo com ass exjperiéncias pessoais e
profissionais, conselhos e sugestdes de colegasé ecaaacteristicas pessoais e

relacionais.

No entanto, ndo € s6 a empatia e abertura dosi@stagque as entrevistadas
viram como entraves ao desenvolvimento de amba@ntievistada E1 manifestou que
o facto de se ter deparado com estagiarios quesaidiam ouvir e aceitar as criticas
menos positivas que lhes eram feitas ndo propitaoabém, a criacdo de um clima de

abertura, desejavel em situagbes como estas:

Ha sempre momentos que correm bem e outros quentanenos bem, mas
isso € assim mesmo pela vida toda. Mas também aispra gente ter um

bocadinho de sensibilidade. Pronto, as vezes,ss®ag julgam que “ah aquela
professora diz tudo e mais alguma coisa, caranidad®e deixa passar nada!”.
Ndo é, porque, as vezes, a diferenca esta no pormés vezes, ha

pormenores que, para quem esta a iniciar, parecensg coisa que nao faz
sentido e, as vezes, é precisamente ali que et&atdiferenca. (E1, p. 13)
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Na nossa perspectiva, este comportamento inibiowcarréncia de mais
momentos de discussdo conjunta e reflexdo dialoghficultando o desenvolvimento
de capacidades criticas e reflexivas, quer poepdots estagiarios, quer por parte dos

supervisores.

Em termos sintéticos, através das entrevistazagals, observamos uma maior
tendéncia das professoras entrevistadas com meqasiécia em supervisdao para
manifestarem mais dificuldades, principalmente, estabelecimento de relacdes
interpessoais favoraveis ao processo supervisivéac® é imputado por aqueles a
pouca abertura dos estagiarios em aceitarem erigicafalta de colaboracdo ao longo
do processo, ficando-lhe um certo sentimento negatlativamente a experiéncia

supervisiva.

O facto ndo sera, contudo, alheio a inexperiénea éntrevistadas como
supervisoras, como a sua pouca experiéncia pafalse ainda a sua familiaridade com
0s estagiarios, factores que terdo acrescido gurseca daguelas enquanto professoras
cooperantes, como terdo também dificultado a apragdio e abertura entre

estagiario/supervisor.

2.2. Apesar da falta de articulacao interinstitucional

Outra dificuldade sentida por um das entrevistaiasanalise (E1) situou-se ao
nivel da articulagcéo interinstitucional. Apesarrd@® ser muito expressiva no discurso
da nossa entrevistada, achamos pertinente comgreendque medida as dificuldades
a este nivel terdo contribuido para uma avaliac&mos positiva do impacto da
supervisao, podendo, com isso, suscitar reflex@espprte de escolas e instituicoes
formadoras acerca de possiveis melhoramentos mda@&ste nivel.

Alarcdo e Roldao (2008) registam a possibilidadecobrrerem dificuldades ao
nivel da articulac&o interinstitucional nas sitles;de supervisdo. As autoras registam
constrangimentos e problemas de comunicabilidatte es escolas e as instituicées de
formagao, com culturas de formagao igualmente sagerCardoso (1999, 2005), a

partir do seu estudo, confirma essa possibilid&xe.facto, essa nossa entrevistada
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mencionou a divergéncia de opinides acerca do dqes#m dos formandos e das

orientacBes que as orientadoras da universidaderdpsara a actuacao daquele:

Porque muitas vezes as situacbes eram menos pesiéivas vezes, as
expectativas [por parte das orientadoras da umdaeis] acerca do aluno
estagiario eram muitas e quando a gente dizia gj@geisas ndo estavam muito
bem parece que alguma coisa nao fazia muito seirfidop. 13-14)

E curioso notar que esta entrevistada é a mesmaefgre a necessidade de se
controlar para nao intervir, uma vez que as indieacpor parte das orientadoras da
universidade eram neste sentido, bem como mencianoecessidade de haver uma

parceria maior entre o formando e os professoregerantes.

Alias, apesar de ndo ser explicito no discurso atdrevistada E3
constrangimentos ao nivel da articulacéo intetungtnal, esta revela que nem sempre
as orientacbes da universidade iam ao encontreutes concepcdes, daquilo que ela

achava melhor para o estagiario:

Porque, as vezes, as orientacfes sao de que teseiqsé eles e eu acho que
nao. Cooperante deve participar, deve ajudar, pastagiario ver como é que
aquilo funciona. (E3, p. 5)

Essas representacdes vao ao encontro do que dkarRaldao (2008) referiram
como indicadores de falta de sintonia e coeréwoiatradicdes ao nivel do discurso dos
professores cooperantes e do discurso dos origrgdassim como ao nhivel da
orientagcdo dos programas de formacéo inicial e afentacbes e imperativos dos
contextos de estagio.

Aparentemente, limita o papel do professor coapereelativamente aquilo que
Se preconiza para um supervisor e restringe as@atielades formativas do exercicio
da pratica supervisiva. Dai que se torne compreeingiie algumas entrevistadas nao
saibam bem que posicdo tomar neste processo, umgueeas suas concepcoes de
supervisao e supervisor ndo sao congruentes coio aye lhes é pedido que fagcam.
Neste sentido, também se torna compreensivel qaeunaas entrevistadas o impacto

da supervisao tenha sido mais positivo numas estaglas do que noutras.
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Apesar de também nao evidenciar explicitamenteultifades a este nivel, a
entrevistada E9 registou que, tal como defendera umaior formalidade entre
estagiario e professor cooperante, teria ajudaddesenvolvimento do processo

supervisivo uma maior formalidade nas relagbes apwrientadoras da universidade:

Até porque eu conhecia a supervisora e tinhamdsadoade ter uma relacao
de professora/aluna, ela conhecia-me muito bemnleatisido a minha
supervisora também. E se houvesse, ndo sei, ura tptr de relacdo mais
afastado, mais formal teria ajudado, porque ach® @unecessario. Muita
informalidade também néo faz muito bem. (E9, p. 9)

Aqui achamos que a interpretacdo sera outra. Dammenodo que acontecia
com os estagiarios, achamos que a pouca experigrafiasional e supervisiva desta
professora cooperante, associada a uma certa rasegy té-la-a levado a mencionar
essa necessidade. Talvez receasse que, da padeivdasidade, também nao |he

reconhecessem autoridade como professora cooperante

Ao mesmo tempo que defendia essa formalidade elagdes, afirmava a

necessidade de haver um maior contacto com adamaas da universidade:

O que poderia ter ajudado mais, se calhar, um medmtacto com o0s
supervisores da Universidade dos Acores. Se cahagltou um bocadinho o
contacto com eles (E9, p. 9).

Na sequéncia do testemunho desta entrevistadadesclrso das entrevistadas,
no geral, exceptuando aquelas que referimos n@ceatgerior, verificamos que foram
poucas as entrevistadas que conferiram import@lusaontactos estabelecidos com as
professoras na universidade. Nao porque nao osizadeem, mas porque, segundo as
mesmas, ndo eram assim téo frequentes. De factmoddo com as representacdes das
inquiridas, estes contactos baseavam-se nas reudi@einicio de semestre, onde
apresentavam o0s programas da disciplina e discuéianiuncdes dos professores
cooperantes, de final de semestre, dedicada aae&alidos estagiarios, e quando as
orientadoras da universidade vinham assistir aéasals formandos e reflectir sobre o

desempenho dos mesmos.
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2.3. Apesar do desempenho dos estagiarios

Constatamos que o mau desempenho dos estagambgrm tera influenciado
negativamente a avaliacdo que as entrevistadagnéfise nesta seccdo (E1, E2, E3,
E9), fazem da sua experiéncia de supervisdo. Daqglezivava terem que i) retomar
conteudos, levando, por vezes, ao atraso no andardenprograma; ii) confrontar o
estagiario com as suas dificuldades; iii) ou awotolarem-se para nao intervirem nas

aulas dos estagiarios.

Deste modo, quando questionadas sobre as suasppisnpreocupacdes no
processo supervisivo, as 4 entrevistadas admitsema aprendizagem dos seus alunos,
preocupando-se que os contelddos fossem correcnadardados, para que nao
atrasassem o ritmo de aprendizagem da turma, nefitasse a professora cooperante

ter de retomar conteudos mal explorados:

No fundo as minhas principais preocupacfes eram aomuirma, muito
sinceramente, era ver se estavam a conseguir @pralglima coisa com as
estagiarias. (E1, p.9)

Eu acho que o estagio acaba por ser bom. Tem g3seta positivo, porque 0s
estagiarios trazem outras coisas, outras ideias.aspecto negativo € que
guando ndo conseguem dar os conteudos e nos demais que, na quarta, na
quinta e na sexta, rever tudo o que deram. (E8), p.

Foi uma experiéncia um bocadinho negativa nestecaspporque ndo houve a
tal interligacdo, aproximacdo que devia ser. Najge ndo havia a tal
consciéncia daquilo que eles pretendiam fazer,&fiedamental. (E3, p. 3)
[...] Mas minha principal preocupacéao era a relaq#® @ estagiario tinha com
os alunos, que os alunos se sentissem bem, cofoss®e comigo, € que 0S
conteudos fossem dados para dar continuidade a.s¢gu6)

Com a experiéncia que eu tive, a minha grande ppsm@o era que 0S
conhecimentos transmitidos fossem os correctps(E9, p. 3)

Acreditamos que essas preocupacoes terdo levaditimas trés entrevistadas
citadas a valorizarem, por parte dos formandos.,e@nhecimento do professor
cooperante enquanto fonte de saber, assim comtrevistada E3 reconheceu na sua
orientadora, na altura em gque era estagiaria. Dem@enaneira, ambas apontam a
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criacdo de um clima demasiado informal como algoetgtivo, a0 mesmo tempo que
valorizam a importancia de haver uma relacédo deas| colegialidade, de igual para

igual:

Tem que haver uma separacdo. Eu gosto muito dbeéstar um laco de
amizade e um bom ambiente. Mas temos que estabbieites e o cooperante
tem de estabelecer limites. (E3, p. 13)

A grande dificuldade era fazer com que o gruposiégio percebesse que eu
nao estava ali para prejudicar ninguém, antes gahtrario. Mas havia uma
grande dificuldade nisso se calhar, porque nésamiuls sido colegas na
universidade ha pouco tempo. [...] Havia uma grangdximidade e houve
dificuldade em fazer, ndo é um distanciamento, ggorifo ha a necessidade de
um distanciar, mas houve uma dificuldade em oll@a pnim e pronto é a
professora, percebe? [...] N&o levar tdo em contdcaque eu sugeria e que
pedia que fizessem, porque havia uma grande prdadei|...]. (E9, p.5) [...]
Portanto, ndo € a sobrevalorizar a minha fun¢é® egusou aqui a professora e
tu és aqui a aluna, ndo é isso. Mas também ndosvaersar que somos as
duas alunas. Quando isso acontece parece que sstamitb n0O mesmo
patamar e depois as coisas comecam a complicar2)p.

A este propoéstio, é interessante recuperarmosc@dae Tavares (2003), que
defendem a necessidade de “desfazer, quanto todasjma série de preconceitos e até
alguns mitos que se foram criando e alimentandp €m torno do estatuto e do
relacionamento entre supervisor e o professor emmagéo, tais comosuperior-
inferior, independente-subordinado, professor-aluffo 62), de modo a se desenvolver
uma boa relagdo entre estes dois intervenienteste Neentido, ha que destacar as
caracteristicas e os comportamentos e atitudestdeagida e de colaboracéo (Alarcéao

e Tavares, 2003), nem sempre visiveis no disclestas entrevistadas:

Mas acho que primeiro a gente tem de dar as nasdescdes, as nossas
sugestdes [...] (E2, p. 3) [...] Eu tinha uma boag&b com eles, quando tinha
de dizer alguma coisa dizia e ouviam [...]. (p. 4)

Foi um pouco dificil, porque muitas vezes eu didam ndo querem fazer
isso, problema vosso, ndo querem seguir 100%, slepoarretam as
consequéncias”. [...] Portanto, temos de saber @jgaezmos, “é isso que vais
fazer, se fosse eu faria assim”. Ter uma meta, lumtha de orientacdo, porque
sendo nao da certo. (E3, pp. 10-11)
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Dentro deste panorama, verifica-se que as professmoperantes em analise
tendem a querer controlar as decisdes e condiceraucdo do estagiario, pelo que
gostariam gque os estagiarios ndo se desviasser dagjtilo que elas sugeriam. Tendo
em conta estas caracteristicas, relembramos Glitk@ardon e Ross-Gordon (2005)
ao defenderem que quando a responsabilidade dsadeéi dada exclusivamente ao
supervisor estamos perante uma abordagem diregtetm que diriamos que as
professoras cooperantes E2, E3 e E9, embora de imomtsciente, revelam tendéncias
de um estilo mais directivo, enquadrando-se, igaatey em cenarios supervisivos mais

técnicos e menos reflexivos.

Mais uma vez, achamos que as suas experiénciasstédgioe poderao ter

inspirado alguns dos seus comportamentos:

E quase um auto-retrato daquilo que eu fui. Achitorengracado por-me do
lado de c& e fazer uma comparacdo do que eu famaocque eles fizeram.
Realmente ndo foi nada igual. Eu levava aquiloa&s®rio, tdo a rigor, tao
preocupada, mas acho que assim € melhor! Eles tand®@ outro tipo de

material, eu fazia tudo a mao, era tudo muito treds® e agora ha coisas
lindas e acho que eles estdo mais a vontade, telwdzém porque ndés como
cooperantes somos pessoas mais abertas e ndo $aaguebe distanciamento.
(E3, p. 12)

Eu prépria quando estagiei ndo tive uma experiénui#o boa, numa das
minhas partes do estagio, ndo tive uma relacdoonhota com a minha
cooperante. (E9, p. 12)

Relativamente a entrevistada E2, paralelamentrcepcdo da supervisdo como
uma experiéncia menos positiva no que diz resatdesempenho dos estagiarios e
atraso andamento do programa, constatamos querdgstaistada, para além das outras
5 mencionadas da sec¢ao um, valorizou os momegftegivos integrantes no processo
de supervisdo, que serdo tanto mais enriguecedjuagsio mais a sua postura como

supervisora for reflexiva e ndo directiva:

Eu acho que a reflexao, principalmente, que ternos@s estagiarios e com as
supervisoras ajuda muito. Ajuda também nos a teteos. (E2, p. 8)

Igualmente revelando alguma contradicdo nos segum@ios, encontram-se as

entrevistadas E3 e E9 ao referirem que um dos taspepie tinham valorizado
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positivamente na sua experiéncia supervisiva isisao crescimento profissional dos
seus estagiarios, muito embora privilegiassem uoséupa professor-aluno, na relagcéo

supervisiva, como ja vimos:

Ter conhecido pessoas novage o seu crescimento(E3, p. 11)

Mas na primeira parte foi bonito, foi importanter \agpie elascresceram,
enquanto professorase viu-se, depois, na segunda parte do seu esiéfgio
correu bem, ndo correu tdo mal como elas pensayigmria correr. Portanto,
esta parte foi boa, ver alguém sair da nossa sefxar e aprender contigo
qgualquer coisa. (E9, p. 8)

Do exposto acima, estas entrevistadas revelam tanpioéica consisténcia no
modo como pensam a supervisdo, integrando na stéo aglementos do cendério

pessoalista, ao reconhecer o formando como pesspdésenvolvimento.

O mau desempenho dos estagiarios, em alguns qasitesA reflectir a falta de
um trabalho prévio a observagéo, de antecipacadifiteldades e de preparacdo de
formas de contornar possiveis situacdes de enpiren@dizagem.

Nos casos em presenca, mas nao so0, os encontpo8-dbservacao baseavam-
se na cedéncia de conteudos e na verificacdo deriahgbedagogico. As proprias
entrevistadas ndo valorizavam muito estes encgontroa vez que os estagiarios tinham

0s encontros pré-observag¢do num dia definido coomi@stadoras da universidade:

Mais do que nunca eu dizia sempre aos etagiaragzafii 0 que.... sigam as
orientacbes da Dr.2 Gabriela”. Ela ja tem anos iantar estagios e tem
objectivos mais precisos, 0 que se pretende... (B3, p

As entrevistadas E3 e E9 registavam que, emboraéam dedicassem um
momento especifico para estes encontros antes darvahdo, nem sempre 0s

estagiarios compareciam:

Combinavamos uma hora, muitas vezes, o primeirpaynéio comparecia. E
porque estava tudo bem, mas as outras compardeikeionavam, mandavam
algum mail, agora usa-se muito os mails para tdeci@eias e conversavamos.
Assim, as coisas funcionavam melhor. (E3, p. 6)
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Depois, embora houvesse sugestdo da universida® quaterial a utilizar
fosse mostrado a professora cooperante, isso nepreseacontecia, embora
tivesse um momento preparado para isso. (E9, p.3)

No caso desta Ultima entrevistada, E9, e de aamwdoo que ja analisamos das
suas representacdes como professora cooperan@epuss também relacionar o facto
de os estagiarios ndo comparecerem nos encontesbpervacdo, nem seguirem as
suas sugestdes, com o facto de nao lhe reconheex@enéncia como cooperante e
conhecimentos suficientes. No seguimento do testhmudas entrevistadas,
consideramos que a realizacao destes encontroaxpnofessoras cooperantes poderia,
contudo, fomentar uma maior aproximagao entre fodoa e professoras cooperantes,
onde, num clima colaborativo, poderiam discutir agtifnar experiéncias acerca do

processo ensino/aprendizagem e retirar conhecim@ai@a a sua vida profissional.

2.4. Outros “ pesares’

Entre outros factores que pesardao na avaliacdo sneoeitiva que estas
professoras cooperantes fazem das suas experiéop@visivas e de reduzido impacto
no seu desenvolvimento profissional e pessoal, reraimos as dificuldades
evidenciadas ao nivel da apropriacdo do seu papedlés enquanto professoras
cooperantes, sentidas por 2 entrevistadas pertamcgsupo em analise nesta seccao
(E1 e E3).

Ao nivel da apropriacdo do seu papel/funcdes, emntineessem uma clarificacéo
no inicio do ano dessas funcdes por parte dastaderas da universidade, algumas
entrevistadas (E1 e E3) revelaram dificuldades a&persaté que ponto podiam intervir

na actuacao dos estagiarios e ajuda-los:

Diziam-me que eu n&o podia/deveria estar constamtEra interromper. Mas
Se eu via que uma situacado nao estava, um conteldm conceito ndo estava
a ser bem transmitido eu ndo admito que venhantalaeitos errados aos
alunos. Ai a gente dizia, ou dava sinal ou fazexm@o... Pronto, ai eu senti um
pouco de dificuldade, porque eu ndo sabia quargi®eéstava a fazer bem ou
mal. (E1, p. 18)
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Dadas as indicagbes que tinham por parte das aderats da universidade,
compreende-se as suas preocupacOes, por um ladwiceprejudicar o estagiario, no
caso de intervirem, e, por outro lado, a sua inmmdée frustacdo em verem o estagiario
em dificuldades e ndo fazerem nada, até porqueo qmm vezes registam, estava em

causa a transmissao incorrecta de alguns conteudos.

Neste sentido, a entrevistada E1 defendeu querosmfoos deveriam passar
mais tempo na sala de aula, permitindo ao professoperante ter um papel mais

activo e colaborativo nesse processo:

Bem, eu acho que ser professor cooperante ndo,&d® que devia haver um
trabalho mesmo de cooperagao. Para isso tinhamstderea sala mais horas,
estar naquela escola mais horas, envolver-se noatsahalho da escola, da
turma. (E1, p. 6)

Alids, se formos analisar a sua percepcao de ssfervesta aproxima-se de

uma perspectiva contrutivista desse processo:

“A gente esta a falar disto, isto ndo correu beas tu vais dar a volta, a gente
vai fazer assim”. Dever ser assim mesmo e para angente vai ser colegas
[...]. (E1, p. 20)

No entanto, a sua experiéncia, atendendo as difidek analisadas, falta de
ligagdo com estagiarios, falta de articulagdo coorientacdo da universidade, terdo
influenciado as suas representacdes. Dai tambémpacto menos positivo que a

supervisao tera tido para esta entrevistada, ndiespmndendo as suas expectativas:

Eu acho que o professor cooperante deve ser alguém é a tal coisa como a
palavra diz coopera, deve ser alguém que estéaa albsso lado para trabalhar
em conjunto connosco, nao é sé para vir mostrarfioin@a e para usar 0s meus
alunos, durante dois trés dias. (E1, p. 6) [..rj&o0, ser professor cooperante
€ mesmo o que a palavra diz, cooperar. Nao é a&gtgrarece que vém fazer
agui uma actuacao, a gente esta ali a ver, bateapad¢ depois vai-se embora
cada um. (p. 7)
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No entanto, a sua predesposi¢do para colabora pestesso com o estagiério,
tera permitido a esta entrevistada ter se enriqneem alguns campos profissionais
como vimos, visivelmente mais do que as restantdevestadas analisadas nesta
seccdo. Também a sua sua recente formacao inigiastera perante a profissao faz
antecipar possibilidades de um continuo desenvelvimprofissional, como podemos
verificar a partir do discurso da entrevistada emstgo:

Eu acho que um professor tem de ser reflexivo,qeepensar na sua propria

pratica, “aquilo que eu estou a fazer, as criaest&o a aprender, ndo estdo a
aprender, porque € que nao estdo a aprender? B & minha maneira de

ensinar, € a minha pratica que nao esta a ir amnaocdelas?” (E1, p. 18)

Noutros casos, as entrevistadas registaram difidelsl em confrontar os
estagiarios com as suas opinides e criticas, unza que alguns deles tinham

dificuldades em ouvir criticas.

Deixaram transparecer algum receio de magoar tagi@sos, tentando nao
mencionar 0s aspectos negativos ou, pelo mends)dae maneira muito subtil. Note-

se que a entrevistada E3 teve apenas uma expartmsupervisao:

Eu pela parte que me toca, ndo estava muito a dergasegura, porque se
fosse pela segunda vez eu ja sabia lidar melhor (E3, p. 2-3) [...] Talvez
ser mais especifica naquilo que eu pretendia qsefizlessem. Nao ponho em
duvida que talvez, muitas vezes, ndo fosse muipecHicia e eles nao
percebessem bem. (p. 11)

Essa inexperiéncia por parte da entrevistada BBade formacao especifica na
area de supervisao poderédo ter dificultado aqualapaar-se do seu papel, logo em
desenvolver determinadas competéncias e capacidigissao supervisor. Por outro
lado, a experiéncia de um ano que teve parecédepdrmitido desenvolver algumas

dessas competéncias, nomeadamente ao nivel daajiser

Eu, no inicio, ficava na minha secretaria a obseevae o0 outro, que ia dar
aulas na semana a seguir, tinha problemas, as, wziea p6r-me uma duvida,
eu atendia-o. Nunca devemos fazer isso, porquaesiepgormenores que nos
podem passar. [...] Depois tive de mudar a minhaidsit € isto 0 que a
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experiéncia faz. Deixei de fazer isso, porque tiahal hora de os receber e
guem quisesse vir, tudo bem, durante as aulas eaqpudE3, pp. 8-9)

Numa fase inicial da sua experiéncia, durante srehsdo de aulas, esta
entrevistada, tal como testemunhou, aproveitav@rasimento para ver pormenores da
planificacdo de outro colega. No entanto, numa midlexdes, dera-se conta que
algumas situacgfes Ihe tinham passado despercebataduindo que ndo era uma boa
estratégia, passando a dar uma maior atencdo aquaheento supervisivo. A
entrevistada E3, demontrou ter desenvolvido, conpoaca experiéncia que foi

ganhando, competéncias supervisivas, ao nivelflgxde e observacao.

Considerando que nas situacdes supervisivas dedompmar a abertura de
espirito, atitudes de confianga, respeito e adtagutuas, resultando numa “relagédo
interpessoal dinamica, encorajante e facilitadaauch processo de desenvolvimento
profissional e de aprendizagem consciente e congirdai (Alarcdo e Tavares, 2003,
p. 71), as insegurancas destas professoras cogzmms dificuldades registadas na
interaccdo com os estagiérios terdo reduzido astwpdades de aprendizagem e
desenvolvimento quer das proprias, quer dos seagi@&sos. Nao surpreende, por isso,
que estas professoras cooperantes registem umvdeserento menor das capacidades
de descricéo, interpretacdo, comunicacao e neguxgiapnsideradas por Vieira (1993)
importantes ao aperfeicoamento da pratica pedagddic estagiario e do préprio

supervisor.

Segundo Alarcdo e Tavares (2003), € importante aysapervisor controle a
ansiedade e conheca o seu papel ao longo do pootess como tenha bem presente a
sua concepcdo de supervisdo, definindo a atitudenar com os formandos e
estipulando objectivos claros. Segundo os autsiasgacdes de supervisdo em gque 0s
participantes disfarcem 0s seus sentimentos oap@Tgos auténticos, “pela sua falta

de autenticidade, acabam por, mais cedo ou mais, tair a prejudicar a comunicagao”
(p. 82).
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Sintese

Ao longo desta seccdo, analisimos os casos em @gueroicio das funcdes
supervisivas tera sido marcado por algumas difarldd e contratempos, levando
algumas entrevistadas (4) a considerar que, embsmham aprendido com a
experiéncia supervisiva, esta tinha, ainda assmado marcas menos positivas no seu
desenvolvimento pessoal e profissional, permitinds-aprofundar a compreensédo do

Nosso objectivo central.

VerificAmos que um dos aspectos que contribui gaeaas nossas entrevistadas
facam uma avaliagdo negativa do impacto da su@ervisi a gestdao das relagdes
interpessoais ao longo do processo. Tal como ciinok) as caracteristicas pessoais e
relacionais dos intervenientes podem determinauas atitudes e influenciar a troca de
recursos, conhecimentos, afectividade e estratédgasgue cada um é portador.
Constatdmos, por isso, que, quando os professomger@ntes se apresentam menos
experientes e mais inseguros, desenvolvem um pediis controlador e directivo do
processo e essa troca ndo se proporcionou. Porvetijaesse controle reduz a
responsabilidade e abertura do estagiario paralaeonar, limitando as possibilidades
de desenvolvimento quer do estagiario, quer dorfrgmofessor cooperante que as
experiéncias de supervisdo comportam a partidast@@mos também que, ao nao
reconhecerem potencialidades formativas no sumeragier pela inexperiéncia deste,
quer pela prépria postura do estagiario, este edlara abertura e disponibilidade para
aprender.

Na mesma linha de pensamento, as dificuldades wael wia articulacdo
interinstitucional que se tera verificado em algoasos, bem como fraca dinamica de
trabalho que se tera criado entre professores caxmjgs e orientadores da universidade,
com efeitos na falta de diadlogo e clarificacdo dapéis e funcdes das partes, terdo
contribuido para as entrevistadas, em foco nestgdsge considerassem um impacto

menos positivo da supervisdo no seu desenvolvingofssional.

Outro aspecto que nao concorreu para uma visadivaosia actividade
supervisiva foi o confronto com a fraca qualidadeddsempenho de alguns estagiarios.
Quando se deparavam com estagiarios com maiorgauld#des, as professoras

cooperantes eram obrigadas a retomar novamentelctms, significando um atraso no
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ritmo de ensino/aprendizagem dos seus alunos. ®Beqis também dificuldade em
saber até que ponto podiam ou n&o intervir na e@itudo estagiario e em expressar as
criticas de modo adequado e relevante. Esta dibhd@ no exercicio de algumas
funcdes e as dificuldades de comunicacdo e neduriayidenciadas ter-se-ao
constituido um factor limitativo da accdo dos psstges cooperantes em causa e do

crescimento no exercicio da actividade supervisiva.

Relativamente a sua actuacdo, a semelhanca dooqaklicnos na secgao 1, as
entrevistadas foram assumindo determinados conmmpent®s que ndo se enquadram,
porém, num unico estilo. Embora tendem para cemamais técnicos e menos
reflexivos, também deixam transparecer nos segsirdiss elementos de cenarios como

0 pessoalista.

N&o obstante o que foi dito e relembrando o tidsta seccaarescendo,
apesar “dos pesares’as entrevistadas analisadas mencionaram no sewrsb alguns
contributos da supervisdo com impacto no seu enestb pessoal e profissional. Em
geral, os contributos da supervisdo no crescimpndissional dessas entrevistadas
verificaram-se, essencialmente, ao nivel do conie&tio pedagogico do conteudos, dos
aprendentes e de si proprio, bem como ao nivelapa@cidades, atitudes e outras
competéncias supervisivas essenciais. No entass$e, iempacto, ndo sendo suficiente
para este grupo de quatro entrevistadas analidadasem um balanco totalmente
positivo da experiéncia supervisiva, teve mais véeleia na entrevistada E1.
Acreditdmos que a sua concepc¢do de supervisdontengara um processo activo e
colaborativo tera contribuido, apesar de tudo, paramaior enriquecimento por parte

desta entrevistada, comparativamente as restantes.
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Conclusoes

1. Conclusodes

Nesta parte do trabalho, importa proceder as uef@ek finais, recordando-se
gue o nosso estudo teve como objectivo centraipceender a visdo dos professores
cooperantes do Ensino Basico — 1.° Ciclo acercangmacto do exercicio de praticas de
supervisao pedagodgica, em contexto de formacaaimo 1.° Ciclo do Ensino Basico,
na Regido Autbnoma dos Acores, no desenvolvimeanfesgonal dos propriospor

referéncia as questdes investigativas que norteanaesquisa.

Relembramos que, tratando-se de um estudo deematgualitativa, assente em
inquéritos por entrevista, as conclusbes aqui aptadas ndo se pretendem
generalizaveis, mas constituem, ainda assim, urortiate indicador das questbes em
andlise, tanto mais com uma amostra de 20 professmoperantes, que, tanto quanto
conseguimos apurar, representa cerca de 40% déapaptalvo e apresenta-se bastante
heterogénea em aspectos relevantes para a ingéstjgaomo idade, tempo de servico,

tempo de experiéncia em supervisdo e épocas emsgae experiéncias tiveram lugar.

Ao longo do nosso quadro teorico, desenvolvemgsnads ideias e conceitos,
tendo por base diversos autores, que nos permitgmionar a supervisao pedagdgica,
entendida como um processo de facilitacdo do desemento e aprendizagem dos
formandos e dos préprios supervisores, com o psoads desenvolvimento profissional

docente.

Destacamos nessa relacdo entre o exercicio davEfmere o crescimento
profissional dos professores cooperantes a figarsugervisor como um dos elementos
fundamentais na consecucéo dos objectivos da ss@engue passa por ajudar o futuro
professor a aprender e a desenvolver-se. Mayrtab cefere Alarcao e Tavares (2003),
também o supervisor se encontra num processo dadipagem e desenvolvimento. De
tal modo, a pratica supervisiva pressupde e reguamuisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de certas competéncias, que, bamdo para a melhoria de praticas

pedagdgicas e supervisivas, contribui para o debamento dos supervisores.
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Para a maioria dos autores, o desenvolvimentogsiofial ocorre no contexto
complexo das escolas, onde os docentes se insesdin ehamados a desempenhar
diversas funcOes e papéis. Trata-se de um processplexo, que comeca no inicio da
carreira docente e que se prolonga ao longo destando sujeito a influéncia de
diversos factores e experiéncias, que contribuera pacrescimento profissional dos
docentes. Tal como o modelo de desenvolvimentagsiohal baseado na reflexdo, no
apoio profissional e na supervisdo perspectivainassos a superviséo como uma
dessas experiéncias, ao constituir um espaco éedipagem e desenvolvimento, tanto

para o professor em formacgdo, como para o propgersisor.

Com vista ao aprofundamento da compreensao deslalade, emergiu a
primeira questao investigativQue representacdes tém os professores cooperaates d

sua experiéncia supervisiva?

Os resultados obtidos indicam que as 20 professa@agevistadas

percepcionaram de maneiras diferentes a experiéapevisiva.

Um grupo mais alargado de entrevistadas (16) reptasa como fracamente
positiva, destacando-a como um dos factores queilmoi para 0 seu crescimento
pessoal e profissional; um grupo mais restritoa@gesenta uma visdo menos positiva
do exercicio dessas fun¢des, ndo lhe atribuindesma relevancia ou impacto no seu
desenvolvimento profissional ou pessoal e destacaté em alguns casos, um certo

impacto negativo.

Conhecendo as suas representacdoes da experiépeevisiwa, interessa-nos
concluir da sua relagdo com o processo de crestnm@ofissional, respondendo a

segunda questao de investigacao.

Do mesmo modo que as entrevistadas percepcionaamadeiras diferentes a
experiéncia supervisiva que tiveram, a relacdceemtexercicio dessas funcdes e o seu

desenvolvimento profissional também foi perspediivde modo diferente.

Na percpectiva da maioria das entrevistadas, &idatie supervisiva permitiu
adquirir/actualizar conhecimentos, melhorar asigaat pedagdgicas e supervisivas,
desenvolver capacidades e atitudes, através da ttecexperiéncias e materiais, da
observagéo de aulas, do trabalho desenvolvido cestagiarios e da interaccdo com

outros supervisores e professores da universidaatam, portanto, contributos que,
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segundo os seu discurso, favoreceu as nossasvigtalas no aperfeicoamento de
competéncias pessoais e profissionais. Estes adssltconfirmam tendéncias para as

quais outras investigacdes tém apontado (Mora32;2Dias, 2010).

Para as restantes, as suas representacfes dogulolssté dificuldades
experimentados a Varios niveis (gestdo das relagdEspessoais, articulacao
interinstitucional, desempenho dos estagiariosjegnlseram-se aos poucos proventos
que retiraram da experiéncia ao nivel da aquisaciodlizacdo de conhecimentos ou do
desenvolvimento de algumas competéncias. Deste mestas entrevistadas nao
reconheceram um impacto muito positivo da supeosvisd seu desenvolvimento

pessoal e profissional.

Em face disto, procuramos perceli@e que modo as representacdes dos
modelos de supervisdo adoptados pelos professareperantes influem nos seus

processos de construgcao e desenvolvimento prafeSio

Nesta matéria, verificamos, a partir das repregéptadas nossas entrevistadas,
que as mesmas adoptam um conjunto de comportamen@iudes que nao se
enquadram em nenhum cenario e estilo supervisivocencreto. Apontam para o
supervisor como uma pessoa em desenvolvimentoucomouco mais de experiéncia,
gue tem como missao ajudar o estagiario a aprendedesenvolver-se para, através
dele, influenciar a aprendizagem e o desenvolviméot alunos, aproximando-se da
funcdo que Alarcdo e Tavares (2003) atribuem agqueecontexto do cenario que
denominaramoutro cenario possivelintegrando elementos de diferentes cenarios

supervisivos, em particular dos cenarios cliniesspalista e psicopedagdgico.

No cenario criado por Alarcdo e Tavares (2003), emnethanca do que
verificAmos ao longo do discurso de algumas erdt&das, os autores sintetizam uma
imensa diversidade de olhares s6 aparentementeydites, assumindo que 0s cenarios
supervisivos ndo devem ser entendidos de um madocgee, porquanto, coexistem
com frequéncia. Segundo 0s mesmos autores, 0sSsd$/erenarios Supervisivos
perspectivam o0 mesmo objecto, a supervisdo, nontentsob diferentes olhares
histéricos e culturais. Deste modo, as represeesag@ algumas entrevistadas, com
experiéncia supervisiva em diferentes épocas, aeel algumas oscilagbes no seu
discurso acerca do modo de pensar a supervisaooSsa perspectiva, aliado a este

facto, a falta de formacdo das nossas entrevistadams suas experiéncias e
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caracteristicas pessoais e profissionais teradyéamtido impacto na sua visdo e acgao

enquanto supervisoras.

Em relacédo a visdo dos professores cooperantesaages estilos supervisivos
assumidos, verificAmos que as tendéncias supeasisias entrevistadas dependeram do
grau de desenvolvimento do estagiario, momentoialo supervisivo e caracteristicas
pessoais e profissionais do supervisor. As nossadusdes apontam no sentido de que
0S comportamentos nao-directivos e colaborativostdtaem um maior potencial para

a aprendizagem e o crescimento pessoal e profédsios supervisores.

Verificamos que as professoras cooperantes maerientes e maduras tendem
a assumir comportamentos mais colaborativos e Jgmnadestes casos, nao directivos,
dependendo do estagiario. Houve também duas estadas que deixaram passar
concepcOes mais directivas, em alternancia com siito @ao-directivo. Nestes casos,
julgamos que a sua formacao inicial tendencialmerais técnica e tradicional, aliada a
ideia de que os estagiarios iriam “espelhar” o ggsbr cooperante que tiveram, tera
levado estas duas entrevistadas a assumiram, pes,vmais 0 controle da situacao

supervisiva.

Tal como vimos no nosso quadro tedrico, comportaosempor parte do
supervisor que apelem a decisdo partilhada enfrerggor e estagiario, deixando
sempre que possivel a responsabilidade de deasa@ste, revelam-se mais propicios
a aprendizagem mutua e ao desenvolvimento de caos mais criticas e reflexivas

por parte do supervisor.

Por outro lado, as entrevistadas com menos exp&i@&upervisiva tendem a
assumir uma postura mais directiva. A sua insegardalta de experiéncia e formacao
nesta area terao contribuido para esta tendénerdicdmos que este clima, colocando
0 poder e a responsabilidade de decisdo apenaspeovssor (Glickman, Gordon e
Ross-Gordon, 2005), dificultou a gestdo de alguralgdes interpessoais e a troca de
recursos, potencialidades, conhecimentos, técunieague formando e supervisor sao

portadores.

A falta de formacdo especializada por parte dasasosmquiridas leva-nos a
corroborar a sua importancia (Sa-Chaves, 2000). Mezaque a supervisdo requer
exercicios de partilha de saberes e capacidadepaoa avaliar, dirigir, aconselhar, ora
para formular e aplicar possiveis solu¢cdes paasemas que se apresentam, requer
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por parte do supervisor, competéncias especifitasatureza meta-analitica, de modo

a garantir o desenvolvimento de todos 0s envolundogrocesso supervisivo.

Para além da influéncia dos comportamentos pemegudos como assumidos
pelas professoras cooperantes entrevistadas,caenibis que também as representacdes
das entrevistadas acerca do perfil dos formandés telo implicacées no processo de

crescimento profissional das mesmas.

A falta de empenho, a fraca qualidade do desempedokoformandos, bem
como a falta de empatia, registada pelas professm@perantes, tera contribuido para
gue o grupo mais restrito de entrevistadas (4)fiz&@sse um balan¢co muito positivo da
experiéncia de supervisdo. Também a falta de presiisio para a aprendizagem de
alguns formandos, nédo tera contribuido para aawiage um ambiente de colaboracéo,

entreajuda, partilha e crescimento mutuo.

Por outro lado, essa diversidade de personalidddes para algumas
entrevistadas, um desafio que lhes terd permitideemvolver um conjunto de
capacidades e atitudes Uteis ao exercicio dasfgsne8es e ao crescimento enquanto
pessoas. Ainda relativamente a esta questdo, tamst que o facto de observarem
bons desempenhos profissionais, também fez com a&gamas entrevistadas
revelassem procurar melhorar certas préaticas pgiag) de modo a acompanharem a
qualidade dos estagiarios, constituindo um incendivum continuo desenvolvimento

profissional.

Concluimos, entdo, da influéncia dos factores @@sse relacionais no
desenvolvimento pessoal e profissional das nossasvestadas, repondendo a outras
questbes do nosso estude que modo as caracteristicas pessoais e profiags dos
formandos intervém, do ponto de vista dos professocooperantes, no seu
desenvolvimento profissional? e Qual a percep¢céopofessores cooperantes acerca
das relacdes interpessoais entre 0s interveniemesprocesso Ssupervisivo e o
desenvolvimento profissional dos propriod®uns casos, as relacdes interpessoais
surgiram no discurso das entrevistadas como urhitéaar do processo supervisivo e
noutros casos como uma das dificuldades expergamiando ao encontro de Cardoso
(2007) ao afirmar que no processo supervisivo ‘@eraccdo dinamica pode ser
facilitador ou, ao inveés, inibidora do desenvolvirttepessoal e profissional de ambas

as pessoas em interaccao” (p. 12).
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Neste estudo, era nossa intencdo também perQela¢ra visdo dos professores
cooperantes sobre o impacto das dinamicas de thasfdrmacdo desenvolvidas com

os formandos no processo de desenvolvimento pgosfadsilos mesmos?

Neste dominio, apercebemo-nos de que a dinamidealdalho percepcionada
como desenvolvida entre estagiario e supervisoertgu, como vimos, do estilo
supervisivo adoptado pelo supervisor e das cafatibeis pessoais e profissionais de
ambos os intervenientes. Para além disso, notapms,vezes, no discurso das
entrevistadas que a intervencdo da professora @upeera um pouco limitada pelas
indicagbes da universidade. Houve casos de ertadais que gostariam de ter
estabelecido uma dinamica mais colaborativa comesiagiarios, 0 que, na sua
perspectiva, era dificil uma vez que as orientaxldea universidade sugeriam que nao
interviessem nas aulas, nem ajudassem na realizbcdarefas. Do nosso ponto de
vista, essa limitacdo tera tido consequéncias ivegano impacto da actividade
supervisiva no crescimento pessoal e profissioa@lgumas entrevistadas.

Ainda assim, algumas entrevistadas mencionaranrttghpague se gerou entre
professores cooperantes e outros colegas com erpiexrina area. Esta partilha foi vista
como um apoio no exercicio das suas funcles, apmafelo certas praticas

supervisivas.

Para finalizar, interrogamo-nos acerca das reptag@es que 0s professores
cooperantes tém sobre a importancia da colaboiagéinstitucional no seu processo
de desenvolvimento profissional. Aqui voltamos radi@s cenarios. Num cenario mais
promissor, 0s contactos com as orientadoras darsmlade e outros professores desta
instituicdo foram percepcionados como tendo impacta actualizacdo de
conhecimentos de algumas entrevistadas. Noutropsneositivo, a falta de sintonia e
coeréncia de opinides e de ligagdo com os professta universidade manifestadas por
outras entrevistadas terdo contribuido para umta deseguranca ou hesitacdo no

desempenho das funcdes.

N&o obstante a dindmica possivel, as entrevistdela®nstraram interesse em
que essa dinamica fosse mais activa e colaboratarsgando para reflexdo a
necessidade de se repensar o papel dos professmypsrantes e orientadores da
universidade, num esforco conjunto de maior adigfb e colaboracao, a fim de evitar

dicotominas, que, como vemos, parecem ter um irapaenos positivo no processo de
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desenvolvimento profissional dos professores caopes e, por essa via, no proprio

processo formativo dos estagiarios.

Assim sendo, tendo em conta as respostas as eses®0 objectivos
investigativos, parece-nos licito concluir que cesente estudo contribuiu para
aprofundar a compreensdo dos processos de desemsalw profissional dos
professores cooperantes do 1.° Ciclo, destacandasssuas percepc¢des o contributo da
actividade supervisiva. Sendo este 0 nosso obgegtval, verificAmos que a supervisao
foi percepcionada, por um alargado grupo de ersi@das, como um dos factores do
desenvolvimento profissional das entrevistadasnpeido-lhes, do seu ponto de vista,
adquirir/actualizar conhecimentos, melhorar prétigeedagégicas e supervisivas e
desenvolver capacidades e atitudes. Tal como séastems no quadro tedrico, sdo estes
processos de renovacao e aquisicdo de competéntas,a reflexdo, planificacéo e
praticas eficazes, que contribuem para o desemwehto profissional docente e, em
dltima analise, para a melhoria da educacao (D2g4)2
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2. Contributos e limitacdes do estudo

As preocupacbes com o desenvolvimento profissidoaknte tém sido uma
constante nos tempos que correm, pelo reconheaimentrente ja, de que esse
desenvolvimento se apresenta fundamental para lalape dos processos educativos

gue se desenvolvem nas nossas escolas.

No quadro das funcbes que os professores sdo chanmdlesempenhar,
destacamos o exercicio da pratica supervisiva,dimeatal a qualidade dos processos
formativos dos professores, quer em formacao inigiger continua. Como registamos,
diversos estudos se tém debrucado sobre estagpraticsentido de a caracterizar e
compreender, mas poucos tém sido os esforcos dEgelvs no sentido de
compreender em que medida essa pratica relevaopaesenvolvimento pessoal e
profissisonal dos proprios supervisores. E nestategto que 0 nosso estudo se

apresenta relevante.

Considerando, para além do mais, o momento defdramscdo ao nivel da
formacgéo inicial de professores do 1.° Ciclo doiim8éasico, mas ndo s0, decorrentes
do Processo de Bolonha, cremos que 0 nosso espueseata pistas para a melhoria
das praticas pedagodgicas que ai ocorrem com impeoapenas na melhoria da
qualidade da formacéo dos estagiarios, como tamp&ma,0 desenvolvimento pessoal e

profissional dos supervisores.

Este estudo apresenta ainda o mérito de ter rewmdconjunto de informagdes
dispersas, e algumas nem sequer registadas, atzefoamacao inicial de professores
do 1.° Ciclo do Ensino Basico na Regido AutdnonmaAlgores, informacdes essas que
permitiram a reconstituicdo da histéria dessa fgiuoa desde as Escolas Normais
Primarias aos cursos de Mestrado profissionalizamtdré-escolar e 1.° Ciclo e em 1.°
e 2.° Ciclo. Poderéo, pois, constituir uma impddgonte de informacao para futuros

estudos nesta area.

Os resultados deste estudo entreabrem portas paemliazacdo de outras

investigacdes na area, entre as quais nos paredeiop destacar, por exemplo,
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i) a andlise mais aprofundada do papel das ingiési de formacdo e escolas

cooperantes no desenvolvimento pessoal e profasims futuros professores;

i) a analise do impacto do exercicio da supervis&@o desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores no exerdiioutras actividades supervisivas
dentro da escola (Coordenadores de Nucleo, Coatdetrs de Departamento, entre

outros) e nas instituicdes formadoras;

iii) 0 acompanhamento longitudinal de supervisoresiesenvolvimento da sua
pratica supervisiva, no sentido de reconstruir @sssestadios de desenvolvimento

também a este nivel.

No quadro de desenvolvimento deste estudo, pareena principal limitacao
que Ihe reconhecemos decorre da nossa escassgrsiperomo entrevistadoras. Neste
sentido, nas primeiras entrevistas, sentimos alglifitaldade em colocar questfes nao

previstas no guido que ajudassem a aprofundaresppdes das inquiridas.

Aparte estas limita¢des, experienciamos ao lorggeedlizacdo do nosso estudo
algumas dificuldades, que ainda assim nos pareeermido superadas com sucesso.
Uma vez que ainda ndo existem muitos estudos quielseicem sobre o impacto
formativo das praticas de supervisdo nos propriapersisores e respectivo
desenvolvimento profissional, tivemos dificuldade encontrar bibliografia especifica
sobre a problematica. Também na reconstituicdoedoupso formativo dos professores
do 1.° Ciclo do Ensino Basico na RAA, nos defromanctom dificuldades na

recuperacado de informacéo e de documentos ofitiais antigos.

Para finalizar, gostariamos de registar o enrigunecto pessoal e profissional
que a realizacdo deste trabalho nos proporcionotariie as diferentes fases do estudo,
foram varios os momentos reflexivos que surgiraoerglas leituras realizadas, dos
contactos com os diferentes professores ao londeedaéncia no curso de mestrado e
participantes deste estudo, quer da interaccdo @onossa orientadora, que nos
ajudaram a desenvolver uma atitude mais criticaflexiva. Realgamos, assim, 0 seu

contributo para 0 nosso desenvolvimento pessoaifesgional.
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Guido da entrevista
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Guiao da entrevista

Tema: Experiéncias de supervisao pedagogi

dos professores cooperantes dicld®do Ensino Basico.

L A. Caracterizacéo pessoal e profissional

. Idade e Sexo.
. Quais as suas habilitagdes académicas?

. Qual a sua situacdo profissional?

1
2
3
4. Ha quantos anos lecciona neste nivel de ensino?
5. Por que escolheu esta profissdo?

6. Na sua opinido, o que é que é fundamental para se ser professor do 1.2 Ciclo?
7. E o que lhe parece fundamental para ser professor cooperante?

8. Quantas vezes foi professora cooperante?

8.1. Em que escola(s)?

8.2. Quando foial.2vez?
8.3. Eadultima?
9. Exerceu outros cargos ou func¢des antes ou enquanto foi professor(a) cooperante?
9.1. Sesim, quais?
10. O exercicio desses cargos ajudou-a na pratica supervisiva?
10.1. Se sim, em que medida?
10.2. O exercicio desses cargos ajudou-a na docéncia?

10.3. Sesim, como?
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B. Representacdes do processo de supervisao da adiagogica

11. Na sua opinido, ser professor(a) cooperante é...

1

N

. O que o(a) levou a ser professor(a) cooperante?
13. Tinha experiéncias nesta area?
13.1. Sesim, quais?
13.2. De que modo (0)a ajudaram no exercicio destas funcdes?
14. Fale-me das suas fungdes enquanto professora cooperante.
14.1. O que fazia?
14.2. Com quem se reunia?
14.3. Quais eram as suas principais preocupacdes?
15. Fale-me um pouco do que fazia com os estagiarios.
15.1. Quando se reunia com eles?
15.2. De que falavam?
15.3. O que faziam em comum?
16. Como caracterizaria a sua relacdo com os seus estagidrios?
17. Que recordagdOes tem de cada um deles?
18. Trabalhar com eles foi importante para si?
18.1. Se sim, em que medida?
18.2. llustre.
19. Que contactos (formais ou informais) tinha com os supervisores da Universidade?
19.1. Quando se encontravam?
19.2. Quem tomava a iniciativa?
19.3. O que faziam?
19.4. Tinha outro tipo de contactos com a Universidade?
19.5. Sesim, quais?
19.6. Qual a importancia desses contactos para o exercicio da sua ac¢do supervisiva?

19.7. Qual a importancia desses contactos para a sua accdo como professora?
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C. Representacdes do impacto da experiéncia de ssfgemo desenvolvimento
pessoal e profissional

20‘. Que balancgo faz da sua experiéncia enquanto professor(a) cooperante?
21. Sentiu alguma dificuldade no exercicio dessas fungdes?
21.1. Sesim, em que aspectos?
21.2. Nasua opinido, a que se deveram essas dificuldades?
21.3. Conseguiu ultrapassa-las?
21.4. Sesim, como?
22. O que a ajudou no exercicio da supervisao?
22.1. 0O gue a poderia ter ajudado mais?
23. O que acha que foi mais importante nessa experiéncia?
24. Essa experiéncia contribuiu para crescer profissionalmente?
24.1. Sesim, em que medida?
24.2. Dé exemplos.
24.3. Que outros experiéncias tém contribuido para o seu desenvolvimento
profissional?
25. Sente que ainda tem de crescer profissionalmente?
25.1. Se sim, em que dominios?
25.2. 0O que pensa fazer a esse respeito?
26. O que relembra com mais saudade?
26.1. O que procura esquecer?
27. Se repetisse a experiéncia de supervisdao, mudaria alguma coisa?
27.1. Sesim, o qué?
28. Se tivesse de aconselhar um colega que fosse agora exercer a supervisao, que

conselhos lhe daria?
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Anexo 2

Exemplo de categorizacdo da
infor magéo recolhida
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Dimensobes Categorias Subcategorias Unidades de Registo
1. Representacdes de 1.1 Concepcéao do papel/fungdes d O professor cooperante é o responsavel por transnparte empirica do ensino, o que eu sei.
. .- professores cooperantes (E4, p. 4)
supervisdo pedagogica
[...] O professor cooperante ensina a parte pratleasua experiéncia, acho eu, e tem que
B. incentiva-los, motiva-los para serem honestos. Eaml& estd o que o professor transmite é o
Representacdes que eles vao seguir. (E4, p. 4)

do processo de
supervisdo da
pratica

pedagdgica

Ser professora cooperante, na minha opinido, & csdalunos, dar possibilidade ao formando
de experimentar, aprender e estar a alerta para ham dos alunos esteja sempre em primeiro
lugar, a aprendizagem do aluno esta sempre emipsitngar, mas dar a margem de manobra
do formando aprender com 0s seus erros e ndo ifpeldi aprender para ndo prejudicar os
alunos. (E7, p. 3)

As minhas funcdes eram facultar os contelidos aolemc sempre que me solicitavam, dava
algumas informacdes adicionais, por vezes, davanag sugestdes sobre como explorar o
conteldo, ou, entéo, facultei, por vezes, manuaisaguns textos. (E7, p. 4)

E ser uma ajudante na formacéo dos professorestaf aenta, aberta, € mesmo cooperar,
partilhar, incentivar, ajudar e valorizar aquileedai bom e encorajar. (E16a, pp. 9-10)

As funcBes eram sempre na perspectiva de orietggoerceber o que néo foi assim tdo bom,
mas saber também ouvir a perspectiva do estag{&riéa, p.10)

1.2. Concepcéo do papel dos
estagiarios

Eles trazem a parte tedrica e depois tém de apliggerante uma turma. (E4, p. 2)

Normalmente, eles é que faziam as fichas, aliaginida-mos indicacdes da Dr.2 Gabriela que
eles deviam fazer as fichas. [...] Eu entendiaagtando eles em processo de formacéo teriam
de arranjar material para trabalhar, os materiat®lares ndo estando eu em processo de
formacdo, ficariam para mim porque ajudar-me-idd, Q. 6)

[...] Tenta ndo ver o formando como sendo um mogmidanto, ou seja, ndo tentes modelar o
formando a tua maneira, o formando ndo tem de seletado a nossa maneira, o formando
tem de ser ele préprio, ajudado a desenvolver+sgllaorar. (E7, p. 12)

Coisas lindas, belissimas que eles fazem. A geatta dma ajudinha e depois eles faziam um
brilharete, coisas lindas. Portanto, os estagidéos a juventude, tém a criatividade, tém as
ajudas monetéarias da universidade, portanto, téonca toda, a vontade de brilhar e de fazer
coisas para bem da sua profisséo (E16a, p. 12)
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B.
Representacdes
do processo de
supervisado da

pratica

pedagdgica

2. Representacfes das
praticas supervisivas

desenvolvidas

2.1.Ciclo de supervisdo/observaca

Planificava com elas, via a parte pratica, ndoeiaav parte tedrica das fundamentacdes, elas
apresentavam-me o plano, via a |ldgica, tratAvamas idterdisciplinaridade, da
transdisciplinaridade, a ligagéo dos temas, corftarsde um tema para 0 outro sem estar a
compartimentar, a utilizacdo de materiais, a laitdlos materiais serem apelativos, como era
um primeiro ano, ver os erros, ver se a ficha esssivel, ver se eles iam conseguir fazer a
ficha o mais sozinho possivel [...] Era visto ideia@aia, quando ndo sabiam o que fazer eu
dava uma sugestdo. Dedicava alguns momentos ca@stagiarios para tratar da planificagédo

[...] (E4, p.6)

Com os estagiarios nédo era para falar sobre agy&tia apenas para dar dicas de leccionacéo,
portanto, uma ou outra estratégia, ver as fichds. thhha este tipo de conversa com eles fora
da reflexdo, porque o momento indicado para isi@eeflexédo e eu respeitava-o. (E7, p. 5)

[...] Nunca os confrontava directamente com umzas#o que néo tivesse corrido bem, a ndo
ser que estivesse a repetir, portanto, uma situggéanado tivesse corrido bem, que ja tinha
sido alertado em que aspecto ndo tenha sido bern, que ndo tinha corrido bem, depois

voltava a repetir, ai entdo nds tinhamos de faetpdd as coisas de uma forma mais clara. (E7,

p. 6)

Orientavamos na planificagdo, reflectiamos, d@mecoisas, nao por dizer, mas dizer as coisas
boas e as menos boas para melhorar, sempre copiritoeda reflexdo. Reflexdo de fim da
semana ou fim de cada dia para melhorar no didgrgeg(E16a, p. 10)

Os contelidos nés davamos na semana antes, seragreeees, ao colega que se seguia, com
15 dias de antecedéncia, para eleir pensando natitamir investigando, vendo textos.
Durante, as vezes, a observacdo de um dos collegas & me mostravam material, sugestdes
para a sua aula. (E16a, pp. 10-11)

2.2.Avaliagdo dos estagiarios

Na reunido final de avaliagdo, liamos o nosso gatattinhamos que fazer um relatério de
avaliagéo, para langar a nota, e ver se era dd@oorndo com a nota da orientadora [...]. (E3,

p. 9)
Para além desta, havia a reunido para a avaliag@oNo final de cada semestre, juntavamos

0 grupo de orientadores com as orientadoras deersiilade e discutiamos a avaliacdo dos
formandos. (E10, p. 11)

Na avaliacdo a gente procurava ser sempre o maesctm, partilhavamos depois com todos os
orientadores e cooperantes 0 que cada um tinhsuaassalas. (E16a, p.11)
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B.
Representacdes
do processo de
supervisado da

pratica

pedagdgica

2.3.Estratégias supervisivas

No primeiro dia de aulas, reuniamos todos para cwshecermos e, imediatamente, os
formandos acompanhavam-nos para as aulas, comega@anossa pratica e elas observavam.
(E7, p. 8)

Representacdes das
dificuldades sentidas
no exercicio da

supervisao

3.1. Ao nivel das relagdes
interpessoais

Foi uma experiéncia um bocadinho negativa nestectspporque néo houve a tal interligacéo,
aproximacado que devia ser [...]. (E3, p. 3)

A grande dificuldade era fazer com que o grupo sfégéo percebesse que eu nao estava ali
para prejudicar ninguém, antes pelo contrario. Magia uma grande dificuldade nisso se
calhar, porque nés tinhamos sido colegas na uidegls ha pouco tempo. (E9, p.8)

O outro grupo havia, ndo sei... uma falta de empat@,calhar, e que tinham pouca
necessidade de aprender [...] (E9, p.8)

3.2. Ao nivel da gestédo do tempo

Porque nés temos que facultar os conteldidos cona mniecedéncia, pelo que o tempo tem de
ser muito respeitado, caso contrario, vira um ncenteldo, sem aquele estar devidamente
adquirido e isso é um stress, um stress que eunresquecer. (E7, p. 12)

3.3. Ao nivel da avaliagao

A avaliacdo é sempre um bocadinho complicada, aatwejuando se apanha formandos quase
do mesmo nivel... dd&-nos muito que pensar, porgwequeremos ser injustos. A avaliagcao
para mim € sempre o ponto mais complicado. (E3) p.

A parte da avaliacdo também é dificil, porque aghe os itens que nds avaliavamos nao
correspondiam a... havia itens que ndo podiamosaaeabutros que ndo estavam avaliados de
uma forma muito explicita. (E10, p. 13)

3.4. Ao nivel da apropriagdo do seu
papel/funcdes

Diziam-me que eu néo podia, deveria estar constamte a interromper. Mas se eu via que
uma situagao ndo estava, um contelldo ou um con@testava a ser bem transmitido eu nao
admito que venham dar conceitos errados aos aléi@sgente dizia, ou dava sinal ou fazia

gue nao... Pronto, ai eu senti um pouco de difadldd porque eu ndo sabia quando é que
estava a fazer bem ou mal. (E1, p. 18)

Senti muita dificuldade, por vezes, em fazer ostegile tudo o que o que acontecia e de chegar
ao final e tentar confrontar a pessoa com os seas sem o fazer de uma forma directa, ou
seja, sem magoar isso para mim era extremamentd flif]. Foi o querer fazer bem sem
prejudicar, sem que a pessoa sentisse... sem gues@apeerdesse a sua auto estima, sem que
a pessoa sentisse que eu estava a pressiona;lpassenim foi a parte dificil. (E7, p.9)

Qual é a atitude mais correcta para nao prejudi@ar,interferir num campo que nao € nosso,
uma coisa é um campo que é nosso, outra coisagpocque elas... porque neste caso aqui
elas tém as suas orientacfes. (E12, p. 10)
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3.5. Ao nivel da qualidade do
desempenho dos estagiarios

Quando passei a ter estagiarios menos responsaeers maiores dificuldades. (E1, p. 18)

[...] Encontrei uns alunos que, quer dizer, eu davairgha opinido e eles apareciam com
coisas totalmente diferentes e depois ndo sabiasndelver as actividades na sala de aula, o
proprio material que traziam ndo sabiam exploraf (E3, p. 3)

A motivacgdo das estagiarias que era muito poucasidado na linguagem era muito pouco.
(E9, p. 6)

3.6. Ao nivel da articulacao
interinstitucional

Porque muitas vezes as situacdes eram menos pesitias vezes, as expectativas acerca do
aluno estagiario eram muitas e quando a gente dimaas coisas ndo estavam muito bem
parece que alguma coisa ndo fazia muito sentidg.qEL6)

Representacdes dos
factores facilitadores
do exercicio da

supervisao

4.1. Ao nivel das experiéncias
profissionais prévias

Eu acho que o facto de termos tidos outras expaai€rnambém relacionadas com o ensino
também ajuda um pouco paraisso. (E2, p.3)

Olhe é preciso ter experiéncia [...]. Até como @apte é bom ter experiéncia, porque, e eu
sou caso disso, a medida que eu fui ganhando érp&ieu ja tinha uma maneira de ver as
coisas completamente diferente da primeira vezegué&li cooperante porque ja estava mais
alerta, conhecia melhor a forma como o formandodesenvolver a actividade, eu ja estava
alerta para aquela dificuldade que possivelmerdesirrgir, ja Ihe dava algumas orientagbes
para que isso nao acontecesse, portanto, para ewpeaiéncia é o essencial. (E7, p. 2)

Como lhe disse, eu tive a sorte de estar envolidanuitas coisas, porque 10 anos depois,
nestes 10 anos que estive por ai, fui acumulangeré&ncias que me ajudaram. (E16a, p. 6)

4.2. Ao nivel da formacao

Mais tarde, fiz 0 curso da ESE em AdministracamEsd...]. Também tive a oportunidade de
pertencer ao grupo de experiéncias novos programquesfoi langado 89/90, quando se deu
muita énfase as expressées. [...] Eu acabei ficaggimnsavel por esta dinamica, por orientar,
porque tinha ido la fora, em conjunto também cortrosuelementos de outras escolas que
também tinham recebido essa formagédo, dinamizaradras salas e reunir com as restantes
colegas, a par de dar aulas. [...] Estava na Telg@&saprendi imenso. Tinhamos mesmo
formacdo, de tempos a tempos, formacéo [...]. (E46al-3)

4.3. Ao nivel da articulagao
interinstitucional

Porque, as vezes, as orientagdes sdo de que teserggeeles e eu acho que nao. (E3, p. 5)

Isto foi a grande dificuldade, eu acho que a redidda escola, das turmas ndo era muitas
vezes seguida pela realidade da orientagdo quiadesla e é preciso ter muito cuidado porque
as vezes aquilo era pura experimentacao. (E12,0sp1)
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4.4. Ao nivel da interaccao com
pares e outros professores
supervisores

[...] Também ganhei [experiéncia] vendo as outmsgue nés em reunido de reflexdo ha
colegas que tém mais facilidade de expressao ¢éan@®m ganhamos ao ver a forma como
uma colega e, principalmente no inicio, via a forommo a colega que tinha muito mais
experiéncia apresentava a situacgéo, expunha g&iti formando e também fui aprendendo
e fui arranjando a minha prépria maneira de fazéeto o prejudicar. (E7, p. 10)

Também comecei numa estava numa escola que tirdigyé peso e tinha colegas que eram
mestres ja nestas coisas. Eu tinha a minha irmadnquedtura, também era cooperante. E agente
ia-se ajudando. (E16a, p. 14)

4.5. Ao nivel das relacdes

As préprias estagiarias, o clima de conversa, mhzale, de partilha, dentro daqueles

pratica ) ) : P
daaa interpessoais bocadinhos, dos poucos momentos que nés tinhampgE12, p. 10)
pedagogica = - - - p- :
4.6. Ao nivel da qualidade do As muito boas associo ao bom desempenho dos fooeapteocupagcdo em querer ensinar da
desempenho dos estagiarios | melhor forma os alunos, empenhados, com um nivetaterial excelente. Cheguei a apanhar
formandos com um nivel que eu disse: “assim eumg&ionporto de ser cooperante”. (E8, p. 5)
4.7.Ao nivel da motivacao E assim, eu tenho uma maneira de ser que, naquél@ig gosto, eu me vou entregando. (E10,
intrinseca p. 13)
Tive sempre vontade de querer fazer mais, queber saxperimentar novos desafios. (E16a, p.
14)
5. Representac¢des do 5.1. Ao nivel da concepgéo de Mudei completamente a minha maneira de leccionar(E7, p. 7)
. . ensino
impacto do exercicio da = - - —— . .
L N 5.2. Ao nivel da concepcéo de Né&o foram encontrados indicadores discursivos
Representagdes| concepcgdes profissionais| 5.3.Ao nivel das praticas Eu aprendi muito com elas também, porque elasninkaias frescas e como nés ja estamos

do impacto da
experiéncia de
supervisdo no
desenvolvimento
pessoal e

profissional

pedagégicas

naquele “rame,rame”, traziam ideias coloridas scfis, eu também transmiti outras, mas deu-
me um incentivo para me refrescar. (E4, p. 10)

Porque os formandos trazem muitos materiais e d® iato deixa-me saudade, pensando
agora com mais calma deixa-me saudade os matgisgisnibilizados pelos formandos que de
facto eles traziam e tendo uma facilidade enormetermos de meios audiovisuais, eles
conseguiam reunir imenso material, que me deixaansaiudade. [...] E de repente de alguma
estratégia diferente mas os materiais, 0s matel&@sm-me muita saudade. (E7, p. 11)

Por isso digo que a relagdo um com o outro, allpartim com o outro € o maior valor que a
gente pode ter e enriquece. Eu fiquei muito margjeecida com esta experiéncia. (E16a, p.
12)

196



Anexos

C.
Representacdes
do impacto da
experiéncia de
supervisdo no
desenvolvimento
pessoal e

profissional

5.4. Ao nivel das praticas
supervisivas

Ao longo destes anos fui ganhando experiéncia, éamf@panhei vendo as outras, porque nés
em reunido de reflexdo ha colegas que tém maisidzde de expressdo e nds também
ganhamos ao ver a forma como uma colega... Prinogusie no inicio. Via a forma como a
colega que tinha muito mais experiéncia apresentavatuacdo, expunha a situagdo ao
formando e também fui aprendendo e fui arranjandinha propria maneira de fazé-lo sem o
[estagiario] prejudicar. (E7, p. 10)

No inicio, realmente, € como tudo na vida. Tivaualg dificuldade no sentido de néo ser tdo
justa com elas, mas acabei também por criar asasiptoprias técnicas de observacao, estar
mais atenta ao que elas faziam, ao que era dadola@ ver a reaccao dos alunos, ver se eles
tinham assimilado os contetddos que elas tinhammadesi (E14, p. 9)

5.5. Ao nivel dos conhecimentos

E isso [troca de materiais] também é importanta pgs que ja saimos, também é bom para
nds, porque a gente também vai tendo aquela lavalgemateriais, ideias, claro que vocés
estdo na universidade, tém coisas novas, tém,|ls&r cacesso a certas coisas que a gente téo
preocupados com o trabalho na sala de aula e caluno que a gente, as vezes, deixa um
bocadinho [...]. (E1, p. 9)

[...] Quer no conhecimento das criangas, no pens@méas criangas, porque quando nés
estamos no fundo de uma sala de aula, volto airef@mhos um outro discernimento, outra
visdo da aula que ndo temos quando estamos a ftantiegrma. Isto ajuda, para quem quer
melhorar o seu desempenho, isto ajuda muito. (B8), p

O mais importante foi a actualizacdo que se faildemo longo dos anos. Porque a forma de
abordar os alunos, os conteldos, tudo, havia seimpracéo por parte dos alunos formandos.
(E10, p. 14)

De ver os meus alunos da sala e conseguir apaciadlhor e ver as reaccdes deles melhor e
muitas vezes conhecé-los melhor, porque estavaaer\ab tudo. (E10, p. 16)

6.

Representacdes do
impacto do exercicio
da Supervisdo no
desenvolvimento de

competéncias pessoais

6.1. Ao nivel das capacidades

Isto é importante, ajudou-me também imenso a taflacerca da minha prépria pratica e acho
gque nesse aspecto me ajudou bastante. (E1, p. 13)

[...] E eu acho que o facto de ter estagio e a reumiélexdo também é importante porque
também nos faz reflectir mais. (E2, p. 5)

Ha uma série de coisas que eu fazia e que nao eneesm que fazia, sé me apercebi quando
vi o formando fazé-las, porque eu disse “Ah pa, masambém faco aquilo!” E eu ndo vi e
ndo me apercebia. Para mim foi uma experiénciaomuitito, muito enriquecedora, sé ganhei
comisso. (E7,p. 7)
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6.2. Ao nivel das atitudes

E sempre importante conhecer pessoas e tentarrsolacionar com elas. Ficamos sempre
muito mais seguros, com mais experiéncia e cono@utvontade para encarar os problemas
que vao surgindo dia-a-dia. (E3, p. 8)

[...]JQuer na minha postura [...] (E7, p. 8)

Acho que me tornei numa pessoa melhor, mais tdlera@nverdade. Acho que fiquei mais
tolerante, porque, depois desta experiéncia [..9, fE5)
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE EDUCAGCAO
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Protocolo Etico de Investigag&o

Este protocolo estabelece as condicdes de padgimpaa(o) entrevistada(o) num

projecto de investigacdo desenvolvido por Ana MadgaMassa de Oliveira Alves, sob a

orientagdo da Professora Doutora Susana Mira deskinando-se a uma investigagao sobre

“Experiéncias de supervisdo pedagodgica: contribptoa o desenvolvimento dos professores

cooperantes do 1.° Ciclo do Ensino Basico”.

Com a assinatura do presente protocolo, investigadoentrevistada(o) acordam o

seguinte:

1.

a participacdo na entrevista é voluntaria, podex{dd entrevistada(o) recusar responder a
gualquer questdo formulada ou a qualquer momentspesder temporaria ou
definitivamente a sua colaboracéao;

a entrevista sera realizada no local e hora acosdadm a(o) entrevistada(o), tendo em
conta a sua opinido e disponibilidade pessoal;

0 conteldo da entrevista sera submetido a graviagiio por uma gquestdo de economia de
tempo e fidelidade ao discurso da(o) entrevistgdaa@dendo ser facultada aquela(e) a
cbpia da mesma, se nisso manifestar interesse;

a(o) entrevistada(o) podera requerer a investigadona transcricdo integral da sua
entrevista, e nela proceder a eventuais supressddarificacoes;

0 conteldo da entrevista serd mantido em sigilajepdo apenas ser usado pela
investigadora, para os fins investigativos enurasagpara efeitos de divulgacao cientifica;
0 conteudo da entrevista podera ser total ou parerde divulgado no corpo do trabalho,
salvaguardando sempre o anonimato da(o) entrea{stad

A assinatura do presente protocolo pressupde od@acentre a investigadora e a(o)

entrevistada(o) relativamente aos temas e condigdaslefinidas.

, de de 2010

A investigadora A(O)tmvistada(o)
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Exmo. Senhor Presidente

da Escola Basica Integrada de

Assunto: Pedido de colaboracdmo estudo “Experiéncias de supervisdo pedagogica:
contributos para o desenvolvimento dos professcweperantes do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico”.

Ana Margarida Massa de Oliveira Alves, aluna doah® do curso de Mestrado em
Supervisdo Pedagdgica — Especializacdo em Educkednfancia e/ou Ensino Basico — 1.°
Ciclo, da Universidade dos Acores, vem, por est@,mselicitar a V. Exa. se digne colaborar na
recolha de dados fundamental ao estudo mencionadcepgrafe, sob a orientacdo da
Professora Doutora Susana Mira Leal, do DepartamgamtCiéncias da Educacao da referida

Universidade, cujo parecer enviamos em anexo.

Nesse sentido, vimos solicitar a autorizacdo dEXA. para a realizacdo de entrevistas a
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico da(spleé&) EB1/JI ,

que tenham desempenhado funcdes de professoresraotys da Pratica Pedagogica, no

ambito da Licenciatura em Ensino Bésico - 1.° CidgloUniversidade dos Acores.

Antecipadamente garantimos a V. Exa. a salvaguaka procedimentos éticos e

cientificos subjacentes ao processo investigativo.

Agradecendo desde j4 a atencdo dispensada ao mssgoirdamos uma resposta

favoravel.

Com os melhores cumprimentos.

Ponta Delgada, de Janeiro de 2010

A professora

Ana Alves

Contactos:
email:
Tel.
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