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RESUMO
Fazer da Prética Pedagdgica um espaco/tempo piadie da formacédo de professores
parece ser uma forma de aquisicdo de competémuagpensavel para um ensino de
gualidade, para isso concorrendo, de forma detamten o processo de supervisao e a
pessoa do supervisor.
Foi levados por esta preocupacéo que nos propuseratizar o presente estudo, de
natureza essencialmente qualitativa e interpretatiujo objectivo principal é o de
identificar e caracterizar, de forma exploratés, estilos de supervisdo dos treze
supervisores cooperantes do 4° ano do Curso dediadara de Professores em 1° Ciclo
do Ensino Bésico, no ano lectivo de 2005/2006, seola Superior de Educacdo da
Universidade do Algarve complementado com o estield'trés casos”, tendo por
referéncia o modelo de Zahorik (1988).
Em termos de resultados, o estudo apontou parsstemsia de estilos determinantes,
mas nado “puros”, recorrendo 0s supervisores coofegaa funcbes mdltiplas, que

resultardo, em grande parte, das suas vivénciaeteristicas pessoais.

PALAVRAS — CHAVE: Formacao Inicial de Professores; Pratica Pedagdégigaervisao;

Estilos de Supervisao; Supervisores; Alunos/futypmadessores.
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ABSTRACT

One of the essential ways of acquiring high quakigching skills is to turn Teaching

Practice into the central hub of teacher trainiog, which the supervisor and the
supervision process bear a significant influence.

Bearing this in mind, | decided to conduct thisdstuvhich hinges on a qualitative and
interpretive methodology-aiming to identify and claerize, in a rather exploratory

way, the styles of supervision of the thirteen @afing teacher supervisors of the
fourth year of the Degree in Primary School Teaslarthe School of Education of the
University of the Algarve in the course of the amait year 2005/2006. This study was
further supplemented with the analysis of threeesadrawing on the model of Zahorik

(1988).

As far as results are concerned, the study showadthere are determinant styles,
which are not to be regarded as “pure” thoughhascboperating teacher supervisors
resort to multiple functions, which result, to age extent, from their life experience

and personal features.

KEYWORDS: Initial teacher training; teaching practice; swis@on; styles of

supervision; supervisors; teacher students.

vii



INDICE

AGradeCiMENTOS. ....cuuvuiiiiiiiee e ee e e et e e e e eees
RESUMIO. .. e
ADSEITACT. .. e
3T 11T TR
5] = W0 [T @ U = To [ o 1 PP
Lista de GrafiCOS. .......oouiiiiiiiiiee ittt e
Lista de FIQUIAS.......cooiiiiiiiiieie et bennes
INTRODUGAO. ..ot s nanes
12 PARTE - ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL.......ccoi e
Capitulo I - Formacéo Inicial e Pratica Pedagdgica.....................
1 - Formacao Inicial de professores.........ccooviiiiiiiiiiii i e e e e e
2 - Pratica PedagolgiCa ..........ouuieiie it i e e e e e e
3 - A Pratica Pedagdgica como actividade reflexiva.........................
Capitulo Il - Supervisao da Pratica Pedagogica.............covviiiiiiiiiiene e e
1 - CoNCEItO de SUPEIVISEOD ... ..uitiree et et e e e e e e e e
2 - Supervisor: a pessoa e o profissional............................
2.1 -Papel e competéncias do SUpervisor......................
2.2 - O SUPErVISOr COOPEraNnte.......ccvvvveereereieeeenianiannnns
3 - O procesSO de SUPEIVISEOD ... ......uemmeeeeereeneeneaneaneaneannns
3.1-Comunicacgao e linguagem..........cccovvieeeieinniennnnnns
3.2-Dimensao relacional.............cccovii i i

Capitulo IIl - Estilos de SUPEIVISE0.........ccevvvviiiiieiecie e e e e

1 - Estilos de supervisédo dos supervisores

1.1-Omodelode ZahoriK........oooo oo,

10

15

27

33

34

42

48

57

61

viii



1.2 -O modelo de supervisédo de Glickman...................c.ooe e ieen.. 93

1.3 -0OUtroS MOAEIOS. ... vttt e e 98
1.4 -ModeloS € aCGEAO0 SUPEIVISIVA. ... .euueiiniis et e e 102
22 PARTE - ESTUDO EMPIRICO.......civiiiii e, 111
Capitulo IV — MetodolOgia. .. .....oveneeie e e et e e e e 112
1 - Natureza do STUAO. .. ... oottt e e e 113
2 - ODJECHIVOS . .. et e e e 116

3 - QuestOes de PESUUISA.......cuvrriieiieiie e aieeie e ieiieiieiieiieeeneeneenn. 116
4 - Protagonistas do eStudo..........coeviiiiiiiii i e 11T
5 - Opcdes e procedimentos metodoldgicos..........oovvvvevvieviieninnen. . 119
5.1 - Delineamento do eStudO...........covviieiie i 119
5.2 - Recolha e tratamento dos dados................cc.ceveve e ... 120
5.2.1 - QUESHIONANO......ce i 121

a) Construcdo do qUESLIONANIO........c.vvviiecie e 121

b) Prétestagem do question&rio.............ccoeevve i viinnninn s, 123

e) Aplicacdo dos questionarios.............cc.vceeeevievnennn. ... 124

d) Tratamento dos dados recolhidos por questionario....... 125
5.2.2-ENtrevista........ccovev i e 2. 126

a) Elaboracao do guido da @wista...............ccoeeveiieniennns 127

b) Realizagdo das entrevistas...............ccccevvevvie e 129

c¢) Andlise dos dados obtidos por entrevista..................... 130

5.3. Analise e interpretac8o dos dadosS...........ccoieiiiieiiiien e e 133
Capitulo V - Apresentacao e andlise interpretativa dos dadoS.................... 135
A) Primeiro momento dO StUdO........couiiiniieie e e 136

1 - Analise dos dados do qUeSHIONArio...........ceovveiveiievniene e venenn. 137



1.1 - Conceito de SUPEIVISEOD ... ....vuuiuiitiie it e e 137
1.2 -Percurso profissional € SUPerviS80..........cccvvveiiiiiiininienn, 141
1.2.1. Justificagbes aduzidas.............coevvviiiiiniinn e 142

1.3 - Influéncia da ac¢do do supervisor no desehgeto futuro-
001 (=170 SRS 144
1.3.1 - Justificagbes aduzidas............cccoeviiieiniiiiie i e 145

1.4 - Adequacéo da acc¢ao dos supervisores asearaséictas dos futuros-
PIOfESSOMES . .. ettt ittt ettt et e e e e e e e e e e 147
1.4.1 - Justificagdes aduzidas...............ccoveeveiii i n. ... 148
1.4.0.0 - POSIHIVAS. .. c.uitie e e e e e 148
1.4.1.2 - NEQatiVaS....oceieie e e e 150
1.5 - Desempenho dos futurpBafeSSOres........c.cvvvieviiineineine e 152
1.6 - FUNGOES O SUPEIVISON.......uiiviieiieiieeeiieeieaeieeeeeeenenen .. 155
1.6.1 -RefleCtir. ... ..o o 156
1.6.2 - MOUIVA......ieiie e e e e e e ee e eeen 1D7
G T Y o T ] = 1 PP Ko<
G e =l o Tolo ] = - | PP 159
1.6.5-Analisar..........ccooiiiii i e e 160
1.6.6 - COMUNICAI ... ...ttt it et e eae e 161
1.6.7 = AJUTAT.....coei e 162
1.6.8 - CHtiCAr.......ieie i e 162
1.6.9 - SUQEIII.. e e e e 163
1.6.00 - COOPEIAN ... ...ttt e e e et e e e e e e 164
I G 0 B R @ o | P 165

1.6.12 - QUESHIONAN.......c.viiiiiii e e e i e e i eaeen. ... 166



T R I O] 111 0] - | S 167
L1.6.04 B SCULAL . ..o et e e e e e e e e 168
1.6.15 - INteragir......ccuveniiieieiee et aeen.. 169

1.6.16 - ValOliZar... ..o vt e 170

1.6.07 - AValIar.. ..ot 171
1.6.18 - CONNECEN ...t e e e 172
1.8.19 “EXIGIl. oo eeeeee e, 172
1.6.20 - INfOIMAT......oeie e e e 173
1.6.21 - AconSelnar...... ..o 174
1.6.22 - DEMONSIIAN ... ...ttt e e 175
1.6.23 - EBINAI ... ..e ittt e e e e 176

G I T =T = | P & £
1.7 - Papel dO SUPEIVISOr......ccoivi i e LT
1.8 - Auto-caracterizagdo d0OS SUPEIVISOIES.........veuuerineeraennaeennns 181
1.9 - TOrNAISE SUPEIVISOIA. .. ..ueuen ettt et e et eeae et eaeeeeaenaenans 183

1.9.1 - Justificagdes aduzidas................ccoeeeeveiieveiieiineen. ... 185

1.10 - Conceito de SUPEIVISOI.....cuiire it i 186
1.11. - Atitude dos formandos.............c.oue s cenee e, 187
1.11.1 ASPECLOS POSILIVOS.....uinieiiie e e 187
1.11.2 - ASPECtOS NEQAtiVOS......cvvieie it e 189
1.12- Sintese da analise dos dadosS......ccc...ovivviiiiiiiiiiiiiieeean, 191

2 - Identificacao dos estilos de suEEwidos supervisores cooperantes 194
2.1 - Estilo prescritivo........ccooe i 194
2.2 Estilo interpretativo. .......o oo 196

2.3 Estiloapoiante.........ccooeiiiiiii e 197



3 - Distribuic&o dos supervisores de de@om a média, por estilo....... 198

B) Segundo momento dO €StUO......... ..t v 200
4 -SeleCGa0 dOS “CaSOS”. .. . ittt it e e e e e 200
5 - ANALISE A0S “CASOS ...t iitie it ettt e e e e e ———— 204

5.1-SupervisoraE2........coooiiiiii 220205
5.1.1 - Caracteristicas da ac¢do dos supervisomgeecantes, em
terMOS gEraiS.........ooeivviiiiiiiiiiiiiiieeieei e, 200

5.1.1.1 - Relacionamento com os futuprefessores........ 205

5.1.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido...............206

5.1.1.2. 1 RiQOr ... 206

5.1.1.2.2 - Organizagao no trabalho...................... 207

5.1.1.3 - Investimento profissional dos futupyefessores. 209

5.1.2 - Tragos caracterizadores dos estilos degsge............... 210

5.1.2.1 -Actuacéo a nivel relacional.......................... 211
5.1.2.2. Caracteristicas pessoais facilitadorascgao

SUPEIVISIVAL . ....coieiiiiii e 212

5.1.2.3 - Estratégias usadas.............c.coceeeveinennnnn.... 213

5.1.2.3.1 - Analise dos conteddos........................ 213

5.1.2.3.2-Reflex@o.........ccccevviiiiii i ..216

5.1.3 - SiNteSe dO “CaS0” ... eiue ettt e 217

5.2-SuUpervisoraE4........cooiiiiii 200220
5.2.1- Caracteristicas da accéo dos supervisooggeantes em,
terMOS gEraiS... ... ..ovv i eieieeennn. 220

5.2.1.1 - Relacionamento com os futuprefessores........ 220

5.2.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido...............221

Xii



N 20 R = {0 [o | PP 221

5.2.1.2.2 - Organizagao no trabalho...................... 222

5.2.1.3 - Investimento profissional dos futurostessores...223

5.2.2 -Tragos caracterizadores dos estilos de supervisaa....... 225

5.2.2.1 -Actuacéo a nivel relacional.......................... 225
5.2.2.2 - Caracteristicas pessoais facilitadorascdao

SUPBIVISIVA. .. vt cee et et e e e e 226

5.2.2.3 - Estratégias usadas............ccceeviierinninn e . 227

5.2.2.3.1 - Anélise dos conteddos........................ 227

5.2.2.3.2-Reflex@o.........cc.ccovviiiiiiiiiic 229

5.2.3 - SiNteSe d0 “CaSO”....uuuieiti et 231

5.3, SUPEIVISOIA E7 ... e e e e e 233

5.3.1 - Caracteristicas da ac¢éo dos supervisomgrecantes em

tEIMOS gETAIS... ... ie i eiean,. 233

5.3.1.1 - Relacionamento com os futuros-professores.. 233

5.3.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido...............235

TG 70t 20 R = { o [o | P 235

5.3.1.2.2 - Organizagao no trabalho...................... 237

5.3.1.3 - Investimento profissional dos futupsfessores. 238

5.3.2 - Tragos caracterizadores dos estilos degsge............... 240

5.3.2.1 -Actuacéo a nivel relacional.......................... 240
5.3.2.2 - Caracteristicas pessoais facilitadorascdao

SUPEBIVISIVA. .. vttt et ettt e e e e 241

5.3.2.3 - Estratégias usadas............cccceeviieiinninn e, . 242

5.3.2.3.1 - Andlise dos conteddos........................ 242

Xiii



53.23.2-Reflex@o........cccccceiiiiiiiiiii 244

5.3.3 - Sintese d0 “CaS0”. ... iiiiiiee e e e e 246

6 - Analise global dos dadosS..........cocoviiiii i e e 24T
CoNSIAEraGOES fINAIS . ... ettt e e e e e e 251
BIDlOGrafia ... e 258

Anexos (em volume préprio)

Xiv



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Grelha de categorizacdo da entrevista...................

Quadro 2 - Supervisionar/Acompanhar a Pratica Regled.......................

Quadro 3 - Percurso e desempenho profissionakindéiam a forma de

EST 01T V5] o] 1 =

Quadro 4 - Justificacdes aduzidas............ccccvevie e iii e,

Quadro 5 - Justificacdes (OpiniGES POSILIVAS) ... ....... . owermme e eneeneanneenens

Quadro 6 - Justificacdes (Opinides negativas)............cceveenennns
Quadro 7 - Area de desempenho dos futuros-professor........................
Quadro 8 - Papel da SUPErviSOra..........ccouvuuveiieiieiieiieane e ennnn
Quadro 9 - Caracteristicas das supervisoras COmRSLA ............c.vvvueeneennnns
Quadro 10 - JUSHIfICACOES...... v e e e e e

Quadro 11 - Atitudes dos alunos/futuros-professefrgssitivas.......

Quadro 12 - Atitudes dos alunos/futuros-professeMmgativas..................

Quadro 13 - EStilo Prescritivo.........c.ooveiiiiiiie e e

Quadro 14 - Estilo Interpretativo...........ccooveieie e e e

Quadro 15 - EStilo APOIante.......c.viuiie it

Quadro 16 - Distribuicdo das médias obtidas em eati®.........................

Quadro 17 - Posicao das supervisoras relativanzecaela estilo

Quadro 18 - Ordenacao das posi¢cdes de acordo distriuicdo das

supervisoras relativamente aos trés estiloS.............ovvuivmmmmme e ieneninnenns

Quadro 19 - Posicdes de cada supervisora relativienaes trés estilos
Quadro 20 - Relacionamento com os futuros-professor...........

(@ 18 = To [ o T2t R o o |

138

143

146

149

150

152

179

182

185

188

189

195

196

198

199

201

202

XV



Quadro 22 - Organizagao no trabalno..............cccoiii i 208

Quadro 23 - Investimento profissional dos futurosfgssores.................... 210
Quadro 24 - Actuacdo a nivel relacional.............cc.oooviiimmmneiee i, 212
Quadro 25 - Caracteristicas pessoais facilitaddaescgdo supervisiva......... 213
Quadro 26 - Analise de CoNteUdo.........c.viviii i e e e eaaes 214

Quadro 27 RefleX80.......ccoiii i 217

Quadro 28 - Numero de fungdes por estilo...........coviieiiiiie i ierieme e 218
Quadro 29 - Relacionamento com o0s futuros-professor......................... 221
(@]UF=To [ (o JC{ 0 I = { o o PP 222
Quadro 31 - Organizagao no trabalno.............cocoiiiii i 223
Quadro 32 - Investimento profissional dos futurosfgssores.................... 224
Quadro 33 - Actuacdo a nivel relacional..............c.ooviuimmcme e e 226
Quadro 34 - Caracteristicas pessoais facilitaddaesccdo supervisiva......... 227
Quadro 35 - Analise de Conteldo.........ccvvviiriiiiiie e e 228
Quadro 36 — REfleX80... .o 230
Quadro 37 Numero de fungdes por estilo..........coveveii i, 231
Quadro 38 - Relacionamento com o0s futuros-professor........................ 235
O]UT=To [ (o TS 1S I = { o o PR 236
Quadro 40 - Organizagao no trabalho..........ccccooii i, 237
Quadro 41 - Investimento profissional dos futurosfgssores..................... 239
Quadro 42 - Actuacdo a nivel relacional...............c.covemvueeviieie e 241
Quadro 43 - Caracteristicas pessoais facilitaddeesccdo supervisiva......... 242
Quadro 44 - Analise de CoNteUdO.........ccvvviiriiiiieeeee et o e e aenaes 243

Quadro 45 ReflexX@0......ccocoi i e, 245

Quadro 46 - Numero de fungdes por estilo...........coiii i iomeeeie e 246

XVi



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 -Tempo de servigco corsapervisora cooperante...................
Grafico 2 - Influéncia no NED de SUPEerVISIONAr..........vevvevievieeeeneennnes
Grafico 3 - Influéncia do desempenho do futuro-esebr.......................
Gréfico 4 - Adequacao da acGao dOS SUPEIVISOrES......c.vvveviierineinnnns
Grafico 5 - ACGAO COM @S CHANGAS. ... .uvut ettt aee e aeeieeeneeeieeeenaees
Gréfico 6 -Conhecimento cientifiCo............cocvvv i
Gréfico 7 - Relacionamento interpessal............cccooviiiviiinn e,
Gréfico 8 - Desempenho “profissional” durante aiPadPedagogica........
Grafico 9 - RefleCtin..... ..o
GrafiCO10 - MOUIVAL. . ... et e e e e e e e e e ee e e
(CTr= 1o o J00 B R Y o T =Y P
GrafiCo 12 - ENCOIaJar.......oviue et i et e e e e e e ae e
Grafico 13 - ANAlISAL. . ... it e
Grafico 14 - COMUNICAT ... ...ttt et e e e e e e e e e e e e
Grafico 15 - AJUar. ... .. e e e e e e
(CT = Too I KT O 11 1o | PP
(€T oo T A A TV T 1= |
GIrafiCO 18 - COOPEIAN ... ettt it ettt e e e et e e e e e e e e e
(€= oo I K T @ 4 T |1
Grafico 20 - QUESHIONAL ... vt e e e e e e e e e e eeae
CT - oo J2a N © =T 1 | ¢-
GrafiCo 22 - ESCULAL. ... eu et e e e e e e e e

Grafico 23 - INTErAgIT. .. v aee e et e e e e e e e

118

141

144

147

153

153

154

155

157

157

158

159

160

161

162

163

164

164

165

166

167

168

169

XVil



Grafico 24 - Valorizar. ........ccoo it i 170
Grafico 25 - Avaliar.........coooieiiiiii . 1T
Grafico 26 - CONNECET.......iuii e e 172
CT = oo B A (T || 173
Grafico 28 - Informar ........ccocciiiiiiiii e 174
Grafico 29 - ACONSEINAr...... ... 174
Grafico 30 - DEMONSIIAr.........ocvie i e e e iee e aeeeee e 175
Grafico 31 - ENSinar. .......cocoeiiiiiiiii i eeee . 176
Grafico 32 - LIderar ... ...coouie it et 177
Gréfico 33 - Como aprendeu @ SUPErVISOr.......c.vvvvvvveveieeinnennnennnnn. 184

Grafico 34 - Ser COOPEraNte €......cuuiriie e et e e ee e aens 186

XVili



LISTA DE FIGURAS

Figural Processos comunicativos nas relagdes de supervisaa..........

75

Figura 2 -Estilos de SUPEIVISEO0........ccviiiiiie i e e 90
Figura 3 - Distribuicao dos Estilos de Superviséahprik, 1988) de acordo

com as dimensdes privilegiadasra as fungcdes-chave............ 193

XiX



INTRODUCAO




INTRODUCAO

(...) ndo é possivel mexer nos processos de formegatesignadamente,
processos de ensino/aprendizagem, sem saber @aupy@ios, procurar saber
o melhor possivel, como as pessoas aprendem, perssrtem, agem e
interagem nos diferentes contextos, tendo conta seas niveis de

desenvolvimento e as actividades ou tarefas qusesifie solicitadas.

José Tavare394d: 98

Ao considerarmos a supervisdo da Pratica Pedagdgicambito do curso de formacao
de professores do 1° Ciclo Ensino Basico, percedarnomo um processo que abrange
o futuro-professor, 0s supervisores da instituico formagdo e 0S supervisores

cooperantes. E um processo que promove o desemanito de todos os envolvidos,

que é, na verdade, extremamente complexo.

De acordo com o pensamento de Zeichner (1983)naafifio de professores deve ser
encarada como uma forma de desenvolvimento e nd@m con processo de ensinar
alguém como ensinar, visto o objectivo principalng@sma ser considerado como um

processo de “tornar-se pessoa’.

Nesta linha de pensamento, a supervisdo deve assntconcepc¢des humanistas e
desenvolvimentistas (Alarcado e Tavares, 1987) @eespectivada como um processo
relacional, gerador de desenvolvimento humano,pyetende fomentar o crescimento
do supervisor e, consequentemente do aluno/futwiegsor, visto as relagbes

interpessoais que nele se desenvolvem serem @dpies de cumplicidades Unicas e

geradoras de aprendizagens significativas.

No processo de supervisao, citando Alarcdo (1996),1a experiéncia devera ser
valorizada “como fonte de aprendizagem, a metacdgntomo processo de conhecer o

préprio modo de conhecer e a metacomunicacao coooesso de avaliar a capacidade
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de interagir’. Neste ambito, o futuro-professor ef@vser visto como um ser pensante,

gue constrdi 0 seu conhecimento questionando, éregmente, 0 mundo que o rodeia.

O processo de supervisédo exige que todos os gegasicipam intervenham de forma
coerente, empatica e encorajadora, pois s6 aspimssdvel criar condicdes e provocar

situacOes geradoras de desenvolvimento de todagptisados.

Neste quadro, a accdo do supervisor da instituggiocformacdo e do supervisor
cooperante assume uma importancia crucial, umagquezambos devem realizar um
trabalho conjunto, com o intuito de desenvolvesfes complexas, em duas vertentes da
supervisao: “a dimensao analitica, referente aosegsos de operacionalizacdo da
monitoracado da Pratica Pedagogica, e a dimens@&péssoal, relativa aos processos de

interaccao (accao reciproca)” (Vieira, 1993: 29).

No entender de Alarcao (1996), a Pratica Pedagogmssiderada a parente pobre de
todas as disciplinas, € uma actividade que, agksamportancia que assume para o
futuro-professor, ndo tem merecido igual reconhenbm por parte dos docentes
universitarios, dada a falta de prestigio com quasta. Segundo a autora, este nao
reconhecimento traduz-se na demissdo dos professtaeinstituicdo superior de

formag&o em ajudar o formando a relacionar teof@aéica, no sentido de os levar a

aplicar o saber tedrico para resolver problemascpsa

E neste contexto que se enquadra o tema que npsnpos desenvolver no presente
estudo, tendo como objectivo principal procuramtdiear/caracterizar os estilos de
supervisdo dos supervisores cooperantes, atravédomiaa como orientam e

supervisionam a Prética Pedagdgica.

A razdao fulcral da escolha deste tema resulta @oesse em investigar a supervisao da
Pratica Pedagodgica dos Cursos de Formacédo InieidPrdfessores do 1° Ciclo do

Ensino Bésico da Escola Superior de Educacao deetsidade do Algarve, de que nés
3
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propria fomos aluna, com a intuicdo de que a sig@ové uma das componentes
fundamentais da formacao de professores, quanticalacido entre a teoria e a pratica
e ao relacionamento pessoal e interpessoal e, quersmente, uma excelente via
facilitadora da identificacdo dos estilos de sup@ky dos supervisores cooperantes da

instituicdo em questao.

No ambito da Pratica Pedagdgica, reconhece-se ¢acbar de sucesso na formacgao
inicial de professores do 1° Ciclo a estreita atteéio entre as Escolas Superiores de
Educacéo e as Escolas do Ensino Basico onde ar@na@cesso de Pratica Pedagogica.
Esta articulacdo, que tem conhecido um crescimsignificativo nos anos mais
recentes, estd longe de satisfazer as reais ndmdssi de formacédo dos futuros-
professores, precisando de ser aprofundada e,msat@sos, reformulada no sentido de
anular o desfasamento entre os principios precdosza as praticas que, efectivamente,

estdo implementadas.

Ao nivel da disciplina de Préatica Pedagdgica, R&limades (1995) refere que, se
ignorarmos aspectos essenciais experienciados [hetosos-professores e se nao
tomarmos em consideragao o que 0s sujeitos em ¢éor@ensam, esperam, valorizam
e desvalorizam, relativamente ao processo em gée esvolvidos, as possibilidades
de um impacto significativo da experiéncia formativo desenvolvimento pessoal e
profissional do aluno/professor em formacgdo saddaordiuividosas. Nesta perspectiva, é
urgente interrogarmo-nos sobre o processo formativs futuros-professores, em
situacao de Prética Pedagogica, sobre a matriniaegaonal da instituicdo superior de
formacao que a proporciona, sem perder de vistgnifisado pessoal atribuido pelos

sujeitos as experiéncias vivenciadas e a forma asrniategram na sua personalidade,
influenciados por mudltiplas dimensfes, de ordemnitivg, afectiva, simbdlica e

ideoldgica.
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Torna-se, pois, fundamental ter presente que aaigiomdos professores implica, acima
de tudo, desenvolver seres pessoal e profissionsgmeompetentes, aos niveis

cognitivo, afectivo, de colaboracédo, cooperacae &abalho em equipa, sem esquecer
as qualidades de organizacao, estruturacdo invemgéatividade. Por conseguinte,

torna-se imperativo promover uma formacédo humamentitica pluridimensional,

realista e pratica (Cr6, 1998).

Neste sentido, é imprescindivel garantir o dom@@aberes cientificos de referéncia,
o que implica, por um lado, que o0 modo como a &lapm esses saberes se estabelece
seja intelectualmente activo, preciso, rigorosoriéco e, por outro, que se ensine

explicitamente a usar e a mobilizar os sabereanabse reflexiva das praticas.

Assim sendo, com o presente estudo pretendemos@&onhecer e caracterizar os
diferentes estilos de supervisao dos supervisa@setantes, como também conhecer a

accao e influéncia dos mesmos no referido procgssoipervisdo e desenvolvimento.

Valorizando toda a importancia da dimenséao fornaatia supervisao e tendo presente
0S objectivos principais do estudo, que nos praposerealizar, recorreremos, para a
sua elaboragcédo, ao modelo de Zahorik (1988) aahweaestilos de supervisdo. Este
modelo tipifica trés grupos de supervisores: osesugores de estilo apoiante, os
supervisores de estilo prescritivo e, 0s superggsate estilo interpretativo, que, em

linhas gerais, privilegiam respectivamente: os cantmentos, as ideias ou as pessoas.

Em termos estruturais, a presente dissertacdo cegtfnizada, em duas partes. A
primeira corresponde ao quadro conceptual que ®upomvestigacdo e a segunda €é

constituida pela parte empirica do estudo.

Tendo presente a linha investigativa que pretenoaseguir e sem descurar 0 N0Sso
propésito de desenvolver um estudo segundo um gsoague lhe conferisse coeréncia

interna, optamos por uma metodologia qualitativerpretativa, seguindo, para o efeito,
5
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a conceptualizacdo de Erickson (1986), e recorr@nesiratégia do estudo de caso, tal
como € entendida por Yin (1989), por as considewana e outra, e de forma
complementar, como as mais adequadas a propridepratica a estudar e as que

melhor viabilizariam alcancar o conhecimento preieo.

Desta forma, apods a introducéo, que permite api@serestudo, em termos genéricos e
de sintese, segue-se a primeira parte do trabalho & denominada “revisdo da

literatura”. No primeiro capitulo, que se centragaformacéo inicial dos professores e
na Pratica Pedagdgica, colocamos esta Ultima et@msia como componente essencial

do processo formativo de docentes, verdadeiro xtmtke referéncia do estudo.

No segundo capitulo, consignado a supervisao dic&mdedagogica, abordaremos a
importancia da supervisdo no desenvolvimento ddgrds-professores, tanto como
campo de articulagdo entre a teoria e a praticaoreocprocesso relacional que
possibilitam a passagem de aluno a professor easiragdo de competéncias basicas ao

exercicio da docéncia.

O terceiro capitulo foca a superviséo e os edtidosupervisdo, configurando-se como a
referéncia principal desta investigacdo, de acaroim 0 modelo de supervisdo de

Zahorik (1988).

A segunda parte do estudo corresponde a sua dimenggirica e integra 0s quarto e
quinto capitulos. O quarto capitulo é dedicado r@asgmtacdo, descri¢cdo e justificacéo
de todo o processo metodoldgico usado na recotitajento, andlise e interpretacdo

dos dados.

Nele se explicam as op¢Bes metodoldgicos, se eairmn 0s protagonistas do estudo,
se indicam os procedimentos de recolha, tratamertodlise dos dados ligados a sua

realizacdo, bem se definem as questbes de pesjosseespectivos objectivos.
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No quinto capitulo, procedemos a apresentacdo ksenaterpretativa dos dados,
recolhidos nos dois momentos considerados, seg@g@dona analise de conjunto de

todos os dados.

Finalmente, apresentaremos as consideracoes fiaigltantes de todo o processo
investigativo, constituidas na sua globalidade,ogealesultados do estudo, a que
acrescem algumas sugestdes ou pistas de trabathegtados futuros, que nos parecem
pertinentes, e os contributos do estudo para aanfissnacdo e desenvolvimento
pessoal e profissional. Ndo deixaremos, ainda f@eir@lgumas das suas limitacdes e
potencialidades, resultantes da reflexdo que fizseracerca de todo o0 processo

investigativo.

Por ultimo, sdo enumeradas as obras bibliografamasultadas e referenciadas no
trabalho, bem como apresentados, em volume propsi@anexos do mesmo, neles se
incluindo o questionario utilizado e os respectigoadros de sistematizacado de dados,
0 guido da entrevista e 0s respectivos protocdlesy como todos os documentos

resultantes da analise de conteludo das entrevistas.
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1 - Formacéo Inicial de Professores

Tendo em consideracdo que uma nova racionalidagifcta e pedagogica esta a
emergir, 0 que pressupde a construcdo de um conéetti sempre renovado, tanto ao
nivel da dimenséo conceptual, como da intervend@cativa, uma especial atencao
devera ser dada aos processos de formacéo.

A este respeito Bruner (1998: 49-50) refere qued‘secessario desenvolver muito
mais esforcos na preparacao efectiva das matédasudiculo, na formacdo de
professores e na investigacdo de apoio, se quisemm@lhorar a nossa pratica
educacional, de modo a obviarmos aos desafioswdugéio cientifica e social que
estamos a viver”.

Parece, assim, que quanto maior for o grau de f@mdo professor maior sera a sua
sensibilidade e implicacdo profissional. Na mesimiaal de pensamento, Névoa (1988:
17), afirma que “a importancia social, cultural @mdmica de que a formacédo esta
impregnada nos tempos de hoje ndo autoriza ningu@morar a complexidade técnica
e cientifica de que ela se reveste”.

Torna-se, entdo, imperioso, que o0 processo formgemova o desenvolvimento de
capacidades metacognitivas, de que se destacaaeidaqe de “aprender a aprender”
num processo de ajuda e cooperagcdo, em que adea®lagerpessoais fomentam o
crescimento de todos os envolvidos no processordetao.

E este o sentido do afirmado por Jesus (2000),dguassegura que a formacéo deve

ser enquadrada num modelo relacional, que prepapetenciais professores para uma

pratica também relacional, isto €, simultaneampetsonalizada e situacional.
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Na verdade, a filosofia humanista vé a pessoa aomtodo, que devera desenvolver-
se em termos cognitivos, sociais e afectivos, eeladivamente, a concepcéao holistica
da formacdo concebe a aprendizagem com base nassitatles reais de cada
individuo, sendo elas cognitivas ou afectivas, dgde, tal como refere Damasio
(2001), “razdo” e “coracdo” ndo podem consideraseggmradamente.

A proposito, Soares (1995) caracteriza a formag@ente como um campo em que 0S
factores de natureza emocional e relacional s@msetamente relevantes, referindo,
assim, que tanto a cognicdo como a emocao sdoagefm diferentes sistemas
psicolégicos, cada um dos quais é indispensaveln@mal funcionamento dos
individuos e que, em conjunto, produzem as estastgue Sao caracteristicas do
desenvolvimento humano.

Concebida, de acordo com estes pressupostos, adéoninicial devera ser ponto de
partida para a criacdo de disposicdes e dinamioamativas, que facilitem a
transformacao das experiéncias, a partir de umepsacauto-formativo, ancoradas na
reflexdo e na pesquisa, ganhando igualmente uml p#gterminante, enquanto
processo de producédo do desenvolvimento do indiyiguer em termos de maturidade,
quer de competéncia.

Deste modo, entendemos que a formacéo inicial afegsores devera estar claramente
orientada para a aquisicdo e desenvolvimento depet@mcias, cuja sintese e
integracdo possibilitem a adopgdo de atitudescasitie reflexivas, promotoras do
desenvolvimento da autonomia, da cooperacéo erteipacao.

Na mesma linha de pensamento, a este propésitch®2€ (2000), faz referéncia ao
papel activo e dindmico da pessoa na constru¢casedopréprio conhecimento e

desenvolvimento. Assim, a formacdo n&do pode searada como um processo de

11
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apenas ensinar alguém a ensinar, mas, sim, deragsde alguém a aprender, a
desenvolver-se e a “tornar-se” professor.

Neste sentido, a formacéo inicial e a supervis&empenham um papel primordial na
formacéao dos professores/educadores (Oliveira,)1992

Por outro lado, a chave que abre as portas dos&e(l € o conceito de educacado ao
longo da vida, porque a rapida evolucdo do mundpdenque se admita uma
actualizacdo e aperfeicoamento constantes (Deloed, 1996), processo em que a
formacdo inicial devera ser tida, naturalmente, @amprimeira etapa da formacao.
Nesta Optica, e para que tal objectivo seja alaimga uma representacao da formacéo
centrada simplesmente na aquisicdo de conhecimerdospeténcias técnicas, devera
sobrepor-se “uma representacao que integre o dagenento das capacidades de
reflexdo e de accdo dos sujeitos enquanto procegstdado para a promoc¢ao do bem-
estar social, economico e cultural” (Pereira e i@gat 1999: 54), criando-se, assim,
condicbes que possibilitem aos professores ndons® accdo consentanea com o
conceito de escola como comunidade educativa, raa®ém o0 seu proprio
desenvolvimento a nivel pessoal e profissional.

Perante uma imensidao de conhecimentos e inforrmagde nos chegam de todo o
mundo, a qualidade da formac&o prestada aos pooésssbem como as relacdes
estabelecidas entre os estabelecimentos de formecds diferentes contextos
educativos tém um papel decisivo nos professore®ogtiormandos virdo a ser.

Nesta linha de pensamento, Tavares (1999: 91),ebena formagdo como “toda a
educacdo que converge para o0 desenvolvimento, dipagem, formacao,
personalizacdo e socializacdo do individuo na saasformacdo em pessoa que
constitui o ponto de partida e de chegada de toda dindmica progressiva e em

espiral”’, nela estando implicados, interactivameati®rmando e os formadores.
12



CAPITULO | FORMAGAO INICIAL
E PRATICA PEDAGOGICA

Deste modo, falar do acto educativo, na actualidexige falar-se de formacdo numa
acepcao global e globalizante, o que pressupdedalaovas abordagens nos quadros
conceptuais da formacdo dos professores, que dew®s, orientar-se para 0
desenvolvimento pessoal e profissional e enquadrarama dimensdo construtivista e
ecologica do desenvolvimento humano. ParafraseAhldb(2000), devera a formacao
ser pessoal e profissional, permanente e integratonfigurando-se, simultaneamente,
como auto-formacéo e co-formacao.

Nesta linha de pensamento, entendemos os formades intervenientes activos no
seu processo de desenvolvimento e formacdo e n&o ocoeros consumidores do
saber.

Na perspectiva de Tavares e Moreira (1990), a foimalevera ser um processo de
construcdo de conhecimento e de pessoalidade propador de atitudes criticas, no
contexto da realidade educativa, que ndo pode lbeicaa uma perspectiva de
intervencao social.

Nesta Optica, Novoa (1992) advoga a diversificagé® modelos e das praticas de
formacdo, acentuando a importancia das relacdes pdofessores com o0 saber
pedagogico e cientifico. Salienta, também, o pdpeinovacédo e a experiéncia, bem
como da reflexdo critica sobre as mesmas, pois &ta cada vez mais significado,
devendo a formacdo passar por processos de invgibigem articulagao directa com
as praticas educativas.

E, segundo Lengrand (1970: 56), existem duas regpdidades maiores da educacao
que consistem em: “favorecer o estabelecimentcsttateras e métodos que ajudem o
ser humano, ao longo da sua existéncia, a prosse@udrendizagem e a formagao” e
“equipar o individuo para que ele se torne, o mpassivel, o agente e o instrumento do

seu préprio desenvolvimento”.
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Seguindo a mesma linha de pensamento, Day (209) afitma, situando-se no campo
especifico dos profissionais da educacdo, que upeaspectiva de aprendizagem
permanente requer professores emocionalmentegiemédis que sejam formados para
pensar, reflectir, avaliar, procurar e proporciooortunidades de desenvolvimento de
realizacdo individual, que desafiem e apoiem cddaoaque esteja sob os seus
cuidados”.

Tomando por referente a concepcédo de professor qundico reflexivo (Schon,
1992a), a actividade formativa devera contribuirapalesenvolver capacidades
reflexivas e investigativas, que sado importantesiedsdes da profissionalidade
docente, ou seja, indispensaveis, nos dias de hojegxercicio da actividade de
professor.

Deste modo, Névoa (1992a: 9) reforca a importadaiateraccao entre a qualidade do
ensino e a formacédo de professores, afirmando: tr#@nsino de qualidade, nem
reforma educativa, nem inovacdo sem uma adequacaa¢éo de professores”.
Acrescentando, ainda, que € necessaria uma pevspemtologica de mudanca
interactiva entre professores e contextos eduati@paz de conferir um novo sentido
as praticas. Assim, NOvoa (1992a: 28), refere quéofmacdo ndo se faz antes das
mudancas, faz-se durante, produz-se nesse esfercmostacdo e de procura de
melhores percursos para a transformacao da escola”.

Contudo, a formacao devera, estruturar-se numeadg&o permanente entre a pratica e
a reflexdo individual e colectiva, na procura ddugiies para a resolugcdo dos
problemas que vao surgindo e para a recolha deestesr que permitam repensar
critica, reflexiva e construtivamente a formacéae flduros-professores e dos proprios

supervisores.
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Todavia, sera crucial valorizar solucbes diverad@s que envolvam, para além do
desenvolvimento da complexidade e flexibilidade veagas dimensdes psicoldgicas, a

importancia dos aspectos contextuais da realidade.

2 - Prética Pedagodgica

A formacdo dos professores exige, no entanto, Wda sonstrucdo de saberes no
ambito do desenvolvimento e da aprendizagem dositeslje de conhecimentos
disciplinares especificos, mas também de sabeé&deqs, que vao sendo construidos
no dia-a-dia, através da observacdo e da reflealiee 2 accdo educativa. Todo este
processo deve, porém, ser feito com recurso a digeeygem pela descoberta e por
resolucdo de problemas, que permita colocar o fodmaperante situacbes que
promovam a procura de solucdes ou respostas pa@eatdes problematicas com que
se defronta (Sa4-Chaves, 2000).

Nesta Optica e parafraseando Pacheco (1995), ugngona de formacao deve articular-
se numa relacdo entre o que se considera teodrisoiplthas basicas) e o que se
considera pratico (praticas de ensino) de formgue& o futuro-professor adquira o
sentido da realidade escolar e se conscienciadize@contexto pratico onde ir4 actuar.
Assim, na formacao inicial, sdo necessarias expadé de Pratica Pedagogica, no
sentido de superar as lacunas entre o tedricoratizq podendo contribuir, de forma
decisiva, para a preparacao profissional dos sofes.

Referindo Formosinho (2001), esta € a fase dacprdtcente acompanhada, orientada
e reflectida que serve para proporcionar ao fupmodessor uma pratica de desempenho
docente global, em contexto real, que lhe permésedvolver as competéncias e

atitudes necessarias a um desempenho consciesgensavel e eficaz.
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Assim sendo, a Pratica Pedagdgica constitui-seynsiegAlarcdo e Tavares (1987),
como uma das componentes fulcrais do processord@¢do de professores e devera
ser encarada como um factor de desenvolvimentcapréedizagem do proprio sujeito.
Deste modo, torna-se necessario repensar as prati@aancar para novos modelos de
concepcdo e de organizacdo da formacdo, potenciazwio base na dimensao
relacional e comunicativa, as componentes séci@aindeontoldgica e reflexiva, de
forma a que a pratica deixe de ser vista como umples dominio de aplicacao de
teorias elaboradas fora dela, para se tornar unacespriginal, facilitador da
autonomia, na aprendizagem e na formacao.

Tomando em consideracdo tudo o que anteriormentefrido e, por consequéncia,
para que os professores, no seu quotidiano, sgjpares de agir de forma construtiva,
torna-se necessario que os processos formativaegem a inovacdo e a mudanca e
que a componente de Pratica Pedagdgica desses snpemgessos seja perspectivada
nessas dimensdes, concorrendo, para tal, de fodomadespicienda, o processo de
supervisao e as proprias pessoas dos supervisores.

Na verdade, a Pratica Pedagdgica, que € uma dapooemtes fundamentais do
processo formativo, configura um contexto ecolagieate complexo e determinante,
definido pela interaccédo simultanea de multiplasdiees e condicbes, em que o futuro-
professor enfrenta problemas de natureza pria@iteente pratica que requerem um
tratamento singular (Gomez, 1992).

Citando Formosinho (2001: 50), a Pratica Pedagdgi@a componente curricular da
formacao “cuja finalidade explicita € iniciar osirabs no mundo da pratica docente e
desenvolver competéncias praticas inerentes a wangenho docente adequado e
responsavel”’. Ver deste modo a formacao é, airefgynslo o mesmo autor, possuir

uma visdo abrangente, “que considera as aprendig@&ygerienciais e 0s processos de
16
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socializacdo como as aprendizagens resultanteprdosssos estruturados de ensino e
aprendizagem”.

Na mesma linha de pensamento, Sarmento (1988:r&f#se, mesmo, que a aquisicdo
de algumas competéncias s6 ocorre “pelo confroota os problemas que o real
coloca, na rede das interaccdes em que se esteibelec

Para clarificar o valor da formacao pratica, Peruehn (1993: 190) afirma que néo
podemos considera-la como “uma vaga familiarizagidon o meio escolar”,
acrescentando que a “pratica € a pedra-de-toqueatapeténcias, o lugar da sua
integracdo e da sua avaliacéo formativa”.

Deste modo, é necessario ajudar o futuro-professsomar as suas proprias decisdes a
respeito da sua actuacdo, o que exige um esforgunto do supervisor e do
formando. Para que o futuro-professor progridagssita de ter consciéncia dos pontos
menos bons da sua accao, carecendo, para talsdevah de diagnosticar e de tomar
posi¢cdes, num movimento dialéctico de accao-refi¢rdarcao, 1982).

Em suma, a formacéo devera, ser entendida numpegtis® em que o supervisor da
instituicdo de formacdo e o supervisor cooperaesdizardo um trabalho conjunto,
assumindo ambos o papel de facilitadores do desememto e da aprendizagem dos
futuros-professores. Deste modo, devera existir iglagdo de proximidade entre estes
dois contextos de formacao, a qual passa, sobrepedtm conhecimento, colaboracéo,
articulacéo, implicacao e relacao entre os supaessinstitucional e cooperante.

Tendo como ponto de partida que o papel de ambasdlser o de criar um contexto
educativo favoravel ao desenvolvimento/aprendizagemalunos/futuros-professores,
tém, necessariamente, de ser valorizadas, no pmdesPratica Pedagdgica e, como é
l6gico, no da supervisdo, as interac¢des entrestamo seus intervenientes, num

verdadeiro conjunto de saberes (Abrantes, 2000).
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Deste modo e como ja referimos, a Pratica Pedagdmpostitui uma componente
fundamental no quadro da formacéo inicial de psufess, apesar da diversidade de
formas que assume, conforme o contexto onde seeugscindependentemente das
varias questdes que se levantam sobre a Pratieg®gda, nomeadamente a duracao
ideal, os momentos de realizacdo ao longo do carsoa organizacao e os estilos de
supervisao dos respectivos supervisores, Zeicli®83] refere que estas experiéncias,
de uma maneira geral, sdo sempre factores de d#gemento do individuo em
formacdao, pelo menos em termos profissionais.

Contudo, a Préatica Pedagogica configura um contexwlogicamente complexo,
definido pela interaccdo simultanea de multipladdiees e condicdes, onde o futuro-
professor enfrenta problemas de natureza pria@itente pratica que requerem um
tratamento singular (Gomez, 1992). Assim o futummigssor, ao intervir numa
realidade concreta, o0 mundo da escola, desenveaitwidades, comete erros, toma
consciéncia desses erros, resolve problemas edeasbes, 0 que parece proporcionar
experiéncias de aprendizagem relevantes que eatimoilseu crescimento intelectual.
Deste modo, ao proporcionar ao professor em formagda diversidade de
possibilidades formativas, a Pratica Pedagdgica pfie jogo a aquisicdo de
conhecimentos e valores, 0 desenvolvimento de mgubes e atitudes, a mudanca de
representacdes e a construcéo da sua identidastmapeprofissional.

Na mesma linha de pensamento, a Pratica Pedagégioa processo constituido por
um conjunto de actividades previamente programgdasse inscrevem num processo
global de socializagdo do futuro-professor com aidade educativa, e que produz
efeitos susceptiveis de modificar o quadro de sgmtacles j4 existentes nos

individuos em formacéao (Lesne e Mianvielie, 1990).
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Deste modo, as caracteristicas do contexto endgoerre a Pratica Pedagdgica, ou
seja, o tipo de relacionamento interpessoal, doedé@ supervisdo, as comunicacdes
estabelecidas, as caracteristicas do grupo-turnea cima afectivo-relacional sao
factores que determinam as possibilidades de delsemento pessoal e profissional
do futuro-professor.

Citando Nunes (1995), um processo formativo quertsga a iniciativa, o diadlogo e a
reflexdo permite tornar a Pratica Pedagdgica nuntegto fortemente socializador e
produtor de identidades profissionais.

Todavia, ao contrario do que muitas vezes se pogemsar, nem sempre 0 contacto
com a realidade educativa, através da Pratica Bguiag realizada no ambito da
formacdo inicial, resulta em progresso para o fupuofessor, pois autores como Thies
Sprinthall e Sprinthall (1987) e Oliveira (1992)nsaleram que pode constituir uma
experiéncia deseducativa. Todavia, ha contradigies por vezes, se operam no
decurso da Pratica Pedagdgica, que inibem o relaciento interpessoal e provocam
desconforto e desconfianca, mas que se manténasalitante o ciclo de supervisao.
A ser assim, isso nao favorece o desenvolvimenssga¢ e profissional do futuro-
professor, tendo em conta que existe, por vezeg;anto clima de tensdo, de angustia,
de competicdo e de desconfianca, que contribuiemtender de Handal e Lauvas
(1987), para o desenvolvimento de atitudes detéesis, com implicagdes no processo
de desenvolvimento pessoal e profissional do fodoan

Parafraseando Praia (1991), investigacOes reaizaglie campo revelam que a Pratica
Pedagdgica pode néo ter o efeito esperado, paisucofprofessor, por vezes, pée o
enfoque da formagdo em necessidades como estao skggiconteddos, gerir recursos,
controlar a turma e aceitar as sugestdes de amtiegddos supervisores, acabando por

renunciar a si proprio em termos de crescimenteqa¢® profissional.
19



CAPITULO | FORMAGAO INICIAL
E PRATICA PEDAGOGICA

Por outro lado, mesmo quando o processo de PRtidagdgica ndo decorre da forma
que o professor em formacao previra ou desejarajificuldades relacionadas com as
caracteristicas do proprio contexto, e deixa pasad ideia de inovar para se adaptar e
socializar dentro de modelos conservadores decBrBtdagogica (Praia, 1991), esta
etapa da formacado inicial de professores parecetitginse como um processo
educativo. Assim, a partir dos aspectos anterioreneaferenciados, levanta-se a
questao sobre quais as condi¢cdes que devem enfarPigtica Pedagogica, para que
se torne, efectivamente, num processo formativoddsenvolvimento pessoal e
profissional.

De acordo com a perspectiva de Pineau (1989 aitNomes, 1995), para que uma
experiéncia seja formativa, é necessario que ser@éruptura, uma descontinuidade,
pelo aparecimento de uma novidade, e que estaeagjida de uma reorganizacao que
permita estabelecer uma nova continuidade entmetes & o depois. Para o autor, a
dimensao cognitiva deste processo faz-se atravésndiabalho de reflexdo sobre as
experiéncias realizadas, pois uma ma experiéncea aji¢ ruptura e nao produza
reorganizacao fecha o individuo em formacéo ao eoao imprevisto.

Tomando o pensamento de Schon (1992b) por referépodemos afirmar que o
processo de Pratica Pedagogica se constitui conte fie conhecimento, através da
experimentacdo e da reflexdo, como momento priaitEgy de integracdo de
competéncias, e como oportunidade para o futurtegsor representar mentalmente a
gualidade do trabalho realizado.

Contudo, é importante ter como linha de partida gsetendéncias ou concepc¢des
actuais de formacao de professores se situam nicadds paradigmas da educacéo e
da investigagao educativa. Entendidos estes comeoujunto de referenciais gerais de

reflexédo e investigacdo determinam o modo de apragdio a este campo de estudo.
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Hoje, o suporte conceptual da formacdo enquadregearadigma reflexivo, também
designado, por alguns autores, de paradigma doapemso dos professores e, por
outros, de paradigma de reflexividade critica. £gt@rspectivas convergem para um
entendimento da pratica como o eixo central e ¢lddor do curriculo, ou seja,
apontam para uma nova epistemologia da praticae amrédflexdo € a cupula de todo o
processo formativo na aquisicdo de competénciasadda um quadro organizacional
proprio, perspectivado em conformidade com os aubces e as normas
regulamentares, emanadas do poder central.

Neste Optica, a Lei de Bases do Sistema Educattveeu Art.° 30°, aponta para uma
perspectiva de formacao inicial integrada, querptemo de formacado cientifico-
pedagogica, quer no da articulacao tedrico-pragjaa,devera proporcionar os metodos
e as técnicas adequadas ao exercicio da funcamretar e estimular o
desenvolvimento de uma atitude critica, interventimovadora e investigativa e que
conduza a uma pratica reflexiva continuada, ou, sejama formacéo continua nao
dissociada da formacao inicial, de forma a complgéia e a actualiza-la.

Nesta linha de pensamento, Perrenoud (1993) reigeeao experimentar a reflexao
sobre as actividades realizadas, o futuro-profes@nde a aprender através da analise
da experiéncia e do seu préprio funcionamento péssprofissional. Para o autor, uma
pratica reflectida que permita uma analise indialducolectiva, um olhar introspectivo
sobre o decidir e agir, tirando conclusdes e goéecio os resultados de determinados
processos e atitudes, ndo pode ser uma Praticaydtgcka organizada de qualquer
maneira, mas devidamente enquadrada, bem estrafumadmpanhada, para que os
problemas a resolver estejam a altura dos indigiéno formacao.

A propdsito, Erdman (1983) refere que as perspestie formacdo que ndo conduzam

a que o futuro-professor se distancie reflexivameala sua prética, dificilmente seréo
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frutuosas em termos formativos, uma vez que naopkrenitirdo apropriar-se do
significado a extrair dessas experiéncias.

Durante o periodo em que decorre a Préatica Pedzgdgi ultimo momento da
componente de formacdo designada por Iniciacdoaéic®rProfissional, o futuro-
professor € responsavel pela accdo educativa, get se espera que possua
conhecimentos e informacdes actualizadas nas diesré@reas e dominios do processo
de ensino-aprendizagem, face ao papel de muitansapilidade que desempenha na
dindmica da sala de aula e, consequentemente,on@opiio das aprendizagens das
criangas.

Ao longo do processo de Prética Pedagdgica, o fumaao sentir-se confrontado com
uma realidade que, porventura, ndo correspondespgemas idealmente construidos
durante a formacao tedrica, na instituicdo supel@formacao, sente-se desarmado e
confuso, como resultado do choque com a praticaoou a realidade educativa que
enfrenta.

A Pratica Pedagégica, como componente fundamerdalfodmacao inicial de
professores, é considerada, em geral, como um espapo de passagem de aluno a
professor, dado que permite ao futuro-professoregama contactar com a realidade
educativa, mobilizando os seus esquemas concegtuaiscidos pelas Ciéncias da
Educacdo, no sentido da articulacdo entre as cosnpes tedricas e as praticas
pedagogicas (Estrela e Estrela, 1977).

Deste modo, um dos maiores problemas do processonativo ndo é tanto a
intervencdo educativa do professor em formacdo,ni@el do processo ensino-
aprendizagem ou da relacdo com as criangas, mas gyognover a integracdo dos
conhecimentos tedricos na complexidade da Pragdadgdgica (Calderhead, 1988 cit.

por Pacheco, 1995).
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Assim, a relacdo entre teoria e pratica é uma delade regulacdo, uma relacao
dialéctica, uma relacdo que implica que a praga f®rmadora s6 quando € objecto de
uma leitura que conta com a ajuda de referénoisices.

Nesta optica, a medida da qualidade da praticaatitac® dada pela medida da teoria,
ou seja, pela medida dos conhecimentos e dasd@eBdrdricas sobre essa pratica, uma
vez que, as accdes desenvolvidas pelo futuro-pwofeso nivel do processo ensino-
aprendizagem que ndo sdo objecto de fundamenta@aceat acabam por ser esquecidas
ou desvalorizadas. Assim, a intervencao educatealjzada no contexto da Pratica
Pedagogica, sem uma sustentacéo tedrica parecerr@mdicdes para subsistir, pois a
pratica s6 tem sentido se a teoria ndo a esqueamre significa que toda a Pratica
Pedagogica que nédo é alicercada na teoria vaiapetimente, desaparecer.
Parafraseando Patricio (1992: 15), a teoria ndemes a esfera do fazer, mas antes a
de pensar a realidade, pelo que constitui: “umavidatie de espirito ampla,
generalizadora, sistematizadora e unificadora, nadie para a construcdo de um
conhecimento maximamente compreensivo da realidadeas € ela que,
inequivocamente, o suporta e lhe da sentido.

Nesta perspectiva, a funcdo da pratica parece ngertanais ao campo do fazer,
realizar, aplicar o que antecipadamente foi pleaifo e, em certa medida, teorizado,
enquanto o objectivo da teoria €, como referemn8pil e Sprinthall (1994), fornecer
um conjunto de explicagbes abstractas e logicameogeentes. Provavelmente, nao
existe a teoria e também ndo existe a pratica, matas teorias e muitas e diferentes
praticas; teoria e pratica ndo estao frente adrer@o existe uma relacdo de harmonia e
congruéncia entre elas, o que, a verificar-se ifsigna estagnacao para as duas, mas

sim uma relacédo de unidade contraditéria.
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Durante a pratica educativa, o futuro-professoerge a arte de ensinar (Alarcao e
Tavares, 1987), adquire tacto, destreza, habilidealeacidade de reflexdo na accéao,
mas, mesmo na acg¢ao, aprende a arte apenas ageelatgs aprendeu a teoria, que a
apropriou, pré-determinando assim as impresstesafitjue a experiéncia lhe causara.
Citando Sprinthall e Sprinthall (1994), o futurefassor deve dominar um conjunto de
conhecimentos muito importantes para utilizar ngdaceducativa que, como refere
Perrenoud (1993), ndo podem ser aplicados comedrates que se adicionam, tal
como numa receita de culinaria, uma vez que odypuofessor tem de dominar certas
competéncias antes de poder alcancar uma verddléeitalidade na sua accao.

Nesta linha de pensamento, a pratica educativeanuoate ser uma mera concretizacao
de receitas, modelos didacticos ou esquemas cotexide accdo, considerando que,
segundo Handal e Lauvas (1987), a aplicacdo déasauivaleria a admitir que as
criancas reagem todas da mesma maneira e, por lagkno se o futuro-professor
utilizasse as receitas oferecidas pelo formandsupervisor, talvez acabasse por vir a
perder aspectos da sua individualidade, criatinedadapacidade de iniciativa propria,
que caracteriza a competéncia pessoal e profissloraofessor em formacéao.

Deste modo, um dos principais pilares da formag#wal deve consistir em ajudar o
futuro-professor a desenvolver uma pratica com saséricas, uma vez que, em
situacdo de Prética Pedagogica, intervém num medogico complexo, em que
enfrenta problemas de natureza prioritariamentéicpraqjue exigem um tratamento
singular e devidamente contextualizado (Gomez, 1992

Todavia, esta necessidade de agir, de tomar decgs@esolver problemas praticos vai
depender do reportério de conhecimentos, teoriameeitos do futuro-professor.

Nesta linha de pensamento, Pacheco (1995) assggeirgualquer ac¢ao educativa é o

resultado de uma decisdo, consciente ou inconscigne o professor toma depois de
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um complexo processamento cognitivo da informagsjpodivel. Assim, o modo como
o formando interage com o processo de ensino-apeeyem, no ambito da Pratica
Pedagogica, parece basear-se no seu préprio mogddico, ou seja, nos propositos,
conceitos, intencbes e constructos pessoais, adhstr na relacdo entre a teoria, a
pratica e a reflexdo sobre a prépria prética.

Nesta linha de pensamento, a Pratica Pedagogioa @ampo de tomada de decisdes,
anteriormente previstas e consciencializadas nosnentos de planificacdo, de
questionamento e reflexdo, mas é, também, um campque sdo tomadas decisdes
nao previstas, dai que, a forma como cada futwtegsor responde a essas situacoes
vai depender dos seus conhecimentos e competépeissoais e profissionais
anteriormente adquiridas. Contudo, o que o professo formacdo transporta para a
intervencdo educativa parece ndo ser um conjuntoefdgéncias para tomadas de
decisdo, mas uma versao individual da formacéoeatem sido sujeito na instituicdo
superior de formacdo. E com base nessa formacjectihda em competéncias
pessoais, clinicas, técnicas e criticas, que ododn vai funcionar como mediatizador
entre a teoria e a pratica.

E aqui que se forma o elo decisivo na mediacice @rbiria e préatica, traduzida em
competéncia pedagdgica, uma vez que 0 empregooda tequer uma competéncia
especifica que apenas poderd ser adquirida mediaeteitacdo da propria prética,
pressupondo, para tal, a posse de solidos cormdregiricos.

Deste modo, a qualidade da intervencdo do profemsoformacao vai depender do
modo como se forma nele a competéncia pedagogieaparece ser determinada nao
apenas por conhecimentos tedricos, mas, tambénas petperiéncias pessoais,
motivagles, clima da Pratica Pedagdgica, estratétgasupervisdo e do seu proprio

desenvolvimento pessoal e interpessoal. De acadoMatos (1990), a competéncia
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pedagogica € uma integracdo de qualidades e poscessquicos referenciados a
actividade do professor, dai que deva estar seprpeente no desenrolar do processo
da Pratica Pedagogica. Nesta Optica, o futuro-psofeprecisa de sentir-se apoiado e
encorajado, para que as tensdes iniciais tendammiauir, no sentido de dar uma
expressdo mais pessoal ao seu desempenho, no camg@ intervencdo educativa
(Esteves, 1991).

Todavia, no inicio do processo de Pratica Pedagpg&formandos tomam consciéncia
desse desfasamento entre a formacao tedrica didadeada pratica educativa, pelo
que, no sentido de desdramatizar a situacédo eizaalaa necessidade de articulagcéao
entre estas duas componentes fundamentais da fwmagompete a supervisdo a
criacao de condi¢cdes que conduzam a tomada dadse@edagogicas que sejam mais
adequadas ao desenvolvimento pessoal e profissidoal futuros-professores
(Sprinthall e Thies-Sprinthall, 1987; Alarcéo e &ees, 1987).

Neste ambito, o processo de supervisdo envolveamunto de factores associados a
estrutura e organizacado do programa de PraticagBgida que desempenham, todos
eles, um papel importante no sucesso ou insucessofutliro-professor. O
acompanhamento da Pratica Pedagodgica, a partirndeestilo de supervisdo que
promova uma relacéo interpessoal supervisor e @igpado, que possibilite tirar maior
partido dos recursos internos latentes do indivigacece estar mais de acordo com as
perspectivas construtivistas da aprendizagem patanga conceptual. Neste cenério,
de apoio, aconselhamento e ajuda, o futuro-professmo refere Esteves (1991), vai
superar o choque com a realidade e as tensdeaisniendem a diminuir. Ao sentir-se
encorajado e incentivado, o individuo em formacéiaiar uma expressao mais pessoal

e profissional ao seu desempenho na Pratica Peidagog
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3 - A Pratica Pedagdgica como actividade reflexiva

De acordo com Noévoa (1992a: 25), “a formacdo desteanealar uma perspectiva
critico-reflexiva”, que promova nos professores pensamento autonomo, facilitador
de dinamicas de autoformacéo participada. Nesteexim a reflexividade critica sobre
as praticas assume um papel de extrema importarmiaa-se, pois, crucial, valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparacdootessores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desemeoiio profissional e que
participem, como protagonistas, na implementacgutigcas educativas.

Deste modo, a investigacdo sobre a formacdo degzmfes reflexivos tem revelado
que o desenvolvimento das competéncias reflexi#agrsimples e ndo se manifesta de
uma forma automéatica, nem imediata, e, portant@essta de um processo de
acompanhamento, de apoio e de uma pratica em &itukecensino (Oliveira, 2002b).
Considerando tal facto primordial, Quintas al (1997: 124), consideram que a
reflexdo desempenha cada vez mais um papel ceatfatmacao e aprendizagem, pelo
que “a Prética Pedagdgica, enquanto primeiro grandmento de contacto com a
realidade educativa dos alunos em formacao, dgveprcionar-lhes experiéncias que
Ihes permitam reflectir sobre as suas praticasatato-se capazes de analisar as suas
accoes, decisbes e sucessos/insucessos e, destecormatituir-se num instrumento de
desenvolvimento profissional”.

Nesta linha de pensamento, Schén (cit. por Alart866) perspectiva a pratica como
fonte de conhecimento, através da experimentac@la eeflexdo, como momento
privilegiado de integracdo de competéncias, comamrtopidade para pensar
mentalmente a qualidade do produto final, bem capreciar a propria capacidade de

agir, de didlogo com a propria accéo e de aceitdgdalesafios que esta provoca.
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Neste contexto, também é relevante o papel da&eflsobre e na accdo como geradora
de saber em permanente reconstrucao dialéctica.

De acordo com Dewey (1959: I3, cit. por Lalandabeaistes, 1996: 44), o pensamento
reflexivo consiste na melhor maneira de pensasepa, € uma espécie de pensamento
em que se examina mentalmente o assunto e se twnsidleracao séria e consecutiva.
Contudo, a funcao do pensamento reflexivo € ardasformar uma situacéo na qual se
tenham experiéncias caracterizadas pela obscurigatiedavida, pelo conflito, isto é,
de qualquer modo perturbadas, numa situacdo q@e ctamja, coerente, ordenada,
harmoniosa” .

Citando Zeichner (1993: 2I), podemos afirmar queeffexdo consiste na “vinda a
superficie das teorias praticas do professor, p@aralise critica e discussao” e
considerar que € neste processo de partilha caratoss, em que expde e examina as
suas teorias praticas, que o professor tem maigdsies de se aperceber das suas falhas
e, consequentemente, de corrigi-las.

No mesmo quadro de pensamento, Cristopher Day (X#9®or Quintast al, 1997)
considera que os pressupostos que definem a prétieaiva implicam um processo de
resolucdo de problemas e de reconstrucdo de s@phifs, e que a mesma se manifesta
através de um posicionamento que o professor deserar perante a investigacao e a
pesquisa. Deste modo, Ludovico (2004: 42), reem@ppdsito, que “a pratica reflexiva
deve, portanto, ser perspectivada ngontinuum com um espectrumamplo de
abrangéncia e ndo como um acto singular, tenddngue em linha de conta que néo
se trata de um fendmeno isolado, mas ocorre nuntextonsocial” e, também,
profissional, abrangendo diversos actos colectivos.

E, pois, importante referir que a abertura de #spirnovas situagdes que envolvem o

acto educativo, uma atitude critica perante agdiifes situagfes inerentes a fungéo
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docente, o recurso a investigacao-ac¢ao, no cantixpratica educativa, bem como a
inovacdo constituem principios fundamentais na é&@do de professores. Citando
Oliveira e Terca (1991), a promocao da reflexdticerisobre as praticas concretas e
quotidianas dos alunos podera constituir um meioaefpara se alcancarem as
dimensdes mencionadas. Todavia, esta abordagepxiveflvem trazer uma nova
perspectiva no que respeita a relacédo teoria-praacformacao de professores, que se
caracteriza por uma interaccao dialéctica em queoda informa a préatica e esta
permite (re)organizar os quadros tedricos.

Em sintese, de acordo, ainda, com Oliveira e T@r@81), o que se pretende € que se
promova a analise aprofundada de questdes fundainepie estimulem o pensamento
sobre os pressupostos do acto educativo e queamdos alunos a reflectir sobre o
papel do professor e da educacéo, em geral.

Na mesma linha de pensamento, os autores referem mara que os futuros-
professores desenvolvam uma capacidade de reflexifioa relativamente a sua
pratica, € preciso que se envolvam nos proces&rsnies a reflexdo e que sejam
usadas estratégias e recursos proprios, que o$nleveser, progressivamente,
observadores reflexivos, participantes reflexivpsaticos reflexivos.

Em suma, a tomarem consciéncia de que um profefeotivamente competente &
aquele que é capaz de agir, de analisar, de awalide modificar a sua accao,
produzindo um saber reflexivo e renovado.

Entendemos que esta é uma perspectiva de formatgoe se privilegia um processo
continuo de desenvolvimento e aprendizagem, ddrogés do ser, do saber e do agir,
assentes numa reflexdo promotora da autonomiar@yit993), ndo podendo deixar de
se salientar o papel de relevo que o0 processo#\8sda0 ai assume, visto que o modo

como o0 mesmo € conduzido serd determinante nowd#senento do futuro-professor.
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A reflexdo na formacéo de professores implica onmkecimento de que os formandos
devem desempenhar um papel activo na formulacétm tes propdsitos e objectivos
da sua accéo educativa, como dos meios para agrafista concepcao privilegia a
racionalidade pratica do professor como reacca@eonalismo técnico, que concebe
0os docentes como técnicos que se limitam a cumggias, meros consumidores de
teorias educativas, que aceitam, com naturalidadegalidade quotidiana das suas
escolas e os pontos de vista dominantes.

Precisando, a reflexdo implica um complexo conjul@anetacogni¢cdes, pois nao basta
ao futuro-professor descrever as accdes, deveapar csobretudo, de as interpretar,
questionar e estabelecer juizos de valor, no sedidreformular e reconstruir as suas
praticas.

Schon (1992b) foi um dos autores que mais contripara a difusdo do conceito de
reflexdo, diferenciando trés conceitos que integoapensamento pratico: reflexdo na
accao, reflexdo sobre a accéo e reflexdo sobfeade na accao.

A reflexdo na acg¢ao constitui um processo de diatmgn a situacdo problematica que
carece de resolucéo. A sua eficacia resulta diilelade do professor que, atento as
experiéncias em situacdo, constroi novas teoriagpreende o proprio processo
dialéctico da aprendizagem.

A reflex@o sobre a accéo e a reflexdo sobre axéaflea acgéo referem-se a analise que
0 professor realiza posteriori sobre 0s processos relativos a propria accao.eslest
momentos, liberto dos condicionalismos impostosa pgtuacdo, utiliza os seus
conhecimentos para descrever e analisar criticamesttatégias, actividades, materiais,
comportamentos, valores e atitudes implicitas aargervencéo educativa.

Nesta perspectiva, a reflexdo emerge como um irtipedo processo formativo, tendo

em conta a necessidade de formar professores amdn@om ideias proprias acerca
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do acto educativo e do seu proprio papel, quepreegm o conhecimento pedagodgico
como consequéncia de um processo continuo de anstrecdo pessoal (Zeichner,
1993).

A Pratica Pedagdgica, ao proporcionar experiérd@asnsino diversificadas, deve criar
condicbes para que os futuros-professores, ao a@uafem-se com o modo como

enfrentam os problemas complexos da realidade Bdacaomo activam 0s seus

0]

recursos intelectuais e tomam decisdes, analiséitaotente os seus desempenhos
desenvolvam capacidades reflexivas. Estas parecasuzir formas de actividade
cognitiva que pressupdem um quadro de caractagspi@prias do professor reflexivo.
Segundo Garcia (1992), essas caracteristicas t@on dgfinidas como mentalidade
aberta, responsabilidade e entusiasmo. Assim,@argor em questdo, a mentalidade
aberta significa uma mente livre e critica, a respbilidade tem a ver com a
assumpcao das consequéncias dos proprios actosngigiasmo €, segundo Dewey
(1928 cit. por Garcia, 1992: 62), “a predisposigéara afrontar a realidade com
curiosidade, energia, capacidade de renovacadutadeontra a rotina”.

Zeichner e Liston (1987) definiram trés tipos dier&io que denominaram de técnica,
pratica e critica. Para eles, na reflexdo técmaigagocupacao esta centrada na eficacia e
eficiéncia da aplicacdo de conhecimentos sobre sm@nOs contextos relativos a
classe e a escola, assim como os fins educativoaccl@o, ndo sdo considerados
probleméticos. A reflexdo tem um caracter desarigvincide nas acg¢des ocorridas na
sala de aula, relativamente a acontecimentos dibdgprm escolar.

Na reflexdo prética, parte-se do conhecimento dasipios tedricos que fundamentam

a accao educativa. Toda e qualquer accéo é entecalido ligada a valores educativos

e os fins educativos sédo considerados importantes.
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Por fim, a reflexdo critica constitui um nivel daior elaboracao reflexiva, em que a
propria pratica € questionada, as acc¢des sao dasla reformuladas. Neste nivel de
reflexdo, que engloba critérios éticos e morais,feémulados juizos sobre as situacdes
de ensino e sobre a organizacao institucional. a\pstspectiva, a reflexdo, como
estratégia de formacdo de professores, constituielemento muito complexo que
envolve o futuro-professor e o implica, quer consiagacoes tipicas do acto educativo,
guer com 0s contextos em que inscreve a sua PR&dagogica. Como refere Gomez
(1992: 103), “a reflexdo ndo €, assim, um conhegimepuro, mas sim um
conhecimento contaminado pelas exigéncias que anwdes impregnam a propria
experiéncia vital”.

Assim sendo, a pratica de supervisdo exige queuraés do supervisor assentem
numa perspectiva colaborativa, de ajuda ao futunéepsor e que 0 mesmo manifeste
receptividade as suas experiéncias, co-respormaidlb-se pelas suas opcbes e
contribuindo para o seu desenvolvimento e autonoatiavés da pratica sisteméatica da
reflexdo, em oposicdo a perspectiva prescritiva,gel® 0 supervisor € visto como
modelo a seguir e Unica autoridade no processdd@¢all971 cit. por Vieira, 1993).
Nesta perspectiva, Alarcdo (1995: 7) refere que Usta atitude verdadeiramente
reflexiva ao lado de um saber tacito de experiéogtecamente feita, permite ser um
supervisor inteligente, co-construtivo, inovadaexivel (...) capaz de actuar na
complexidade dos contextos de formacgédo, identifioar ajudando na solucdo de
problemas, sem se apresentar ou deixar que o amocetimo afigura que sabe tudo e

de quem se espera que tudo comande”.
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1 - Conceito de supervisao

De acordo Alarcdo e Tavares (1987), a supervisG@cesso em que um professor
mais experiente e informado, orienta outro professocandidato a professor no seu
desenvolvimento humano, pessoal e profissionala Esgentacdo podera ser feita
através da demonstracdo, da reflexdo, da apredentie modelos, da analise de
conceitos, da exploracdo de atitudes e sentimemtesjogos de simulacdo, de
problemas a resolver, de tarefas a executar oovestigacdes a desenvolver.

Desta definicdo, relevam dois elementos esseneid&@infase no processo e a ligacao do
desenvolvimento profissional ao desenvolvimento dmm E de referir que da
literatura na area da formacéo de professores sugrvisdo facilmente se denota a
presenca destes dois elementos como centrais paeavisao (Oliveira-Formosinho,
2002a).

Segundo Vieira (1993), a supervisdo no ambito dadgdo de professores consiste
numa actuacao de monitorizacdo sistematica dac®maedagogica, sobretudo através
de procedimentos de reflexdo e de experimentagélareSsaem deste conceito dois
outros elementos muito importantes: o caracterisiersaticidade da monitorizacédo da
pratica e a referéncia aos meios que suportam engs@o Como processo, ou seja, a
reflexdo e a experimentacao.

Por sua vez, Sa-Chaves (2000: 35) refere-se awssg@rcomo sendo “uma pratica
acompanhada, interactiva, colaborativa e reflegivatem como objectivo desenvolver
no candidato a professor o quadro de valores,itigle$, de conhecimento, bem como
as capacidades e as competéncias que lhe permifegntar com progressivo sucesso

as condicdes Unicas de cada acto educativo”.
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Oliveira-Formosinho (2002b), por seu lado, afirm@,acordo com o modelo ecolégico
que, a supervisdo “é um processo sistematico emuquecandidato a professor-
educador recebe apoio, suporte e orientacdo de rofespor-supervisor mais
experiente e especializado para fazer a sua apegain profissional, em dialogo-
comunicacao com a instituicdo em que o futuro-psiie se esta a formar” e com uma
abertura deliberada & comunidade e a cultura eentss.

Esta definicdo realca a supervisdo como processapd® a formacado, que € vista
como aprendizagem profissional continua que envalpessoa e 0s seus saberes, as
suas funcdes e realizagcdes e também o caractemaisto dessa mesma formacao,
feita num quotidiano de accao-reflexdo das pratieasala de aula e na instituicdo, tal
como a necessidade de usar meios adequados pasgrvdlvimento de tal processo,
como sejam: o observar, 0 projectar, o agir, cectifl, o planear, o agir de novo, o
dialogar, o comunicar e o avaliar.

N&o menos importante € o entendimento de que estegs0 ndo se encerra em Si
mesmo, mas visa promover outros processos, 0 denwdsimento e o de
aprendizagem dos alunos. Por ultimo, salientaisdaao caracter de abertura de todo
0 processo, por parte de todos os actores envelvalms contextos mais amplos de
crengas e valores.

Nesta perspectiva, concebe-se a supervisdo conm aparmacado, tendo-se desta uma
concepcdo integradora de vérias dimensfes: o clayio processo de ensino-
aprendizagem, a sala de aula/sala de actividadesseola, a sociedade e a cultura. A
supervisao €, assim, um processo para promoveegsos. um processo de apoio ao
processo de aprendizagem profissional do aluncoemeicao, que, por sua vez, esta ao

servigo do processo de aprendizagem das crian@aei(@ Formosinho, 2002Db).
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Deste modo, aos modelos tradicionais de superviadsentes exclusivamente em
técnicas de micro-ensino e na imitacdo de modelescariz controlador e mesmo
inspectivo, sucede-se, pois, uma outra concepc¢éupervisdo, baseada nas funcdes
formativa, de orientacdo e de aconselhamento,dotem linha de conta as emocdes e
os sentimentos. E a forte influéncia da psicoldmimanista e desenvolvimentista que
se faz sentir, determinando que supervisando enggpepassem a ser considerados
como adultos em formacéo, num processo de cresmrd@&iéctico entre ambos.

Desta forma, “numa profissdo onde tudo se viveetacéo” (Machado, 1999: 51), a
supervisdo dos formandos nao se pode “limitar agigecos metodologicos e
didacticos, para se centrar, também, nos aspefdosvas e interpessoais da relacéo
educativa, tornando-se, assim, propiciadora detopidades de crescimento pessoal’
(Machado, 1999: 51). Perspectiva-se, deste modelagdo educativa como uma
“ocasido para uma evolugdo conjunta” (Postic, 19987) de todos 0s seus
participantes ou agentes.

Fazendo referéncia a outro autor, Alarcdo (2000erfgnde a supervisdo como uma
accao facilitadora e mobilizadora do potencial ddacum e do colectivo dos seus
membros e, ao mesmo tempo, “responsabilizadora pelautencdo do percurso
institucional tracado pelo projecto educativo dep&s'.

Como tal, a supervisao visa o desenvolvimento tali@o da organizacao escola e dos
que nela desenvolvem as diferentes tarefas deagstudjanizar, ensinar ou apoiar a
funcdo educativa, através de aprendizagens ind@iddei colectivas, passando também
pela formagéo de novos agentes educativos.

Segundo Mestre (2002), a supervisdo da PréaticagBgita, no contexto da formacao
inicial de professores, tem sido inserida em vaposicionamentos ou estilos que

Alarcédo e Tavares (1987) apresentam em seis diéeyeenarios: o cendrio de imitacdo
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artesd, o cenario de aprendizagem pela descohd@ddag o cenario behaviorista, o
cenario clinico, o cenario psicopedagogico e onem@ssoalista.

Como afirma Mestre (2002: 577), as praticas deersighio enquadram-se em dois
grandes grupos ou paradigmas, de acordo com o dgaonhecimento que 0s
formadores usam na sua acc¢ao profissional: “o0 ere®mo ciéncia aplicada e o ensino
como pratica reflexiva”.

De acordo com a primeira perspectiva, 0 processpergisivo assenta em
caracteristicas comportamentalistas, de cariz piigo) e enfatiza as dimensdes
tecnoldgica e estatistica do ensino. Quanto aonsegaspecto, enfatiza as facetas
descritivas, flexiveis e artisticas do ensino etreese na reflexdo sobre a accéo
educativa, tendo em vista a resolucao de problemagetos.

Para Alarcdo (1995: 5), o sentido da supervisdaopapel do supervisor estdo bem
definidos, pois “fazer supervisdo implica olhar §&cdo educativa] de forma
abrangente, contextualizadora, interpretativa sgectiva”. Parece crucial referir que
um bom supervisor olha de forma abrangente paessado e para o futuro, de modo a
analisar, de forma segura o presente, dirigindew ahar para os professores, mas
relancando-o para os alunos destes.

Esse olhar é focalizado na sala de aula, mas comjeztivo de passar para outros
contextos. Estabelecendo relagBes ecologicas dtitexs, preocupa-se com O
desenvolvimento individual dos professores, massidena o papel que, no seu
conjunto, estes desenvolvem na educacao e socidizios alunos.

Em suma, a supervisdo sera, pois, um processo mssupde a construcdo do
desenvolvimento pessoal e profissional, através rdig0es interpessoais que se

estabelecem na multiplicidade de contextos ondetseage, através da utilizagdo de
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estratégias de observacéao, reflexdo e avaliac@oy@ando tornar este processo eficaz,
com vista a construcdo de um profissional competent

E fundamental referir que um dos principais objesti da supervisdo é o
desenvolvimento dos professores em formacéo ad priekssional e pessoal, exigindo
um trabalho conjunto de colaboracdo entre superedoturo-professor, competindo
ao supervisor criar um contexto educativo favorakiske contexto educativo deve ser
criado atravées de um clima de confianca e de apoias, simultaneamente,
confrontando 0s supervisandos com situacbes pateacoras do seu
desenvolvimento.

Segundo Formosinho (2001), a Préatica Pedagogioa, implica acompanhamento,
orientacdo e reflexdo, serve para possibilitar awird-professor, uma pratica de
desempenho docente global, em contexto real, q@eda@senvolver as competéncias e
atitudes necessarias a um desempenho consciesgensavel e eficaz.

Assim sendo, a Pratica pedagdgica constitui-seynskeg Alarcdo e Tavares (1987),
como um dos componentes fundamentais do proces$ormacéo de professores e
devera ser encarada como um factor de desenvoltoneethe aprendizagem do proprio
sujeito.

Ela é, de acordo com o Regime Juridico da Formagaml, uma das componentes
integradoras dos cursos de formacédo, juntamente a®r@iéncias da Educacéo, a
Formacdo Pessoal e Social e a Formacao Espeéitindada em pressupostos, ao nivel
das concepcdes da educacéo, ensino-aprendizageserevdlvimento dos educandos, a
Pratica Pedagbgica é a componente curricular qea & aprendizagem das
competéncias basicas para o desempenho docerdejapa que exige a capacidade de
mobilizagdo dos saberes necessérios para a resauogdroblemas da pratica docente

no quotidiano das escolas.
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E de salientar que, através da Prética Pedagd&@giqaretende proporcionar aos futuros-
professores a integracdo das aprendizagens feias diferentes componentes
curriculares do curso, bem como dar-lhes oportai@dde aprender a transformar os
saberes disciplinares em saberes profissionais,fupgamentem e orientem a sua
accao docente quotidiana.

Como referem Oliveira e Terca (1991: 157) a Prateagodgica € vista como
“constituindo o campo privilegiado de analise, denfmonto dialéctico entre
aprendizagens, crencas, representacées pessoaidudos e a realidade concreta da
sala de aula e de todo o contexto educativo onalerm realiza a sua pratica”. Neste
sentido, a Pratica Pedagdgica visa a compreenssaigordlematicas emergentes da
accao docente nos respectivos contextos e estineiercita a criacdo de habitos de
reflexdo sobre a actividade docente. Porém, redesedimentacdo de atitudes de
cooperacdo com os pares e de colaboracdo com @dtoes sociais e educativos
inseridos no mesmo contexto.

Entre muitos autores, Caires (2001) indica commcais objectivos da Pratica
Pedagogica:

» aaplicacdo de competéncias e conhecimentos adiogiai um contexto pratico;

» 0 alargamento do repertério de competéncias e conbkatos do aluno, através

da sua participacdo numa série de experiénciasgsat

* 0 ensaio de um compromisso com uma carreira piafigs a identificacao das
areas pessoais e profissionais mais fortes e ajugl@ necessitam de

aperfeicoamento;
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* 0 desenvolvimento de uma visdo mais realista dodmpnofissional.

Contudo, a autora enumera também alguns aspectsives que poderdo estar

presentes neste processo, tais como:

incapacidade de integrar teoria e pratica;

« dificuldade em organizar experiéncias adequadasqsestagiarios;

» excessiva focalizacdo dos estagios num conjunt@talim de competéncias
técnicas, em detrimento de uma compreensdo maigadk dos sistemas e

organizacoes;

e supervisdo inadequada, inexistente, insuficienbel édlta de preparacdo dos

supervisores;

« fraca sintonia entre a instituicdo de formacédo estagio, bem como a pouca

coordenacao da supervisao e da avaliacdo entnstasicoes.

Debrucando-se sobre o tema em questdo, Buchama8sf, (tit. por Garcia, 1999)
refere algumas limitacbes que se podem associgpect®s como a familiaridade, ou
seja, os conhecimentos que os formandos ja possoigra 0 ensino antes de iniciarem
0 processo de formacao; a desconexao entre o stisaaadémico e o profissional, isto
€, entre a instituicdo de formacao e de estagipaimda, aquilo a que Garcia (1999)
chama de propositos cruzados e que se prendem &axtoalas salas de aulas, onde se
desenvolve a pratica, ndo estarem, devidamentgaatps e preparadas para o bom

desenvolvimento das praticas educativas.
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Zabalza (1993, cit. por Garcia, 1999: 98), por ls€lo, fala de hipertrofia, quando se
espera demasiado das praticas, 0 que leva os akmofrmacdo a apresentarem
expectativas pouco realistas em relacdo as mesmasdo, na realidade, as “praticas
nao sdo a pratica no sentido resto, mas apenaspime@macao a pratica, as praticas
sdo uma simulacéo da pratica, e ndo se pode esperalas gerem esse conhecimento
pratico que deriva da pratica”.

Em suma, a supervisdo da Pratica Pedagogica deagsia, constituir-se como um
contributo para o percurso de desenvolvimento éssoprofissional dos futuros-
professores, recorrendo, para o efeito, a estest@lp formacéo de caracter dinamico,
verdadeiramente construtivo e formativo, no sentildo promoc¢éo, entre todos os
intervenientes, de uma comunicacéo efectiva e enudtizante, de modo a que o0s
mesmos se tornem nao s6 mais flexiveis, mais se@upoeparados para auto-dirigirem
as suas aprendizagens, mas também mais imbuidosaleuriosidade perscrutadora e
inquietante, que se traduza numa atitude de guestiento socratico e de reflexdo
permanente.

Em congruéncia, no processo supervisivo, € precmthecer 0S supervisandos,
adequando-lhes os procedimentos, porque, de acordoRibeiro (2000:93), “ndo se
pode usar estratégias iguais com pessoas diferentessentido de desencadear
processos de formacdo com sucesso para todos’paatpie cada um deles se
encontrara em estadios de desenvolvimento dist{fitnsares e Alarcao, 1990).

Tal procedimento ir-se-a, por certo, reflectir fiwamente no desempenho profissional
futuro dos formandos, considerando que, de acooto Ralha-Simdes (2002: 86),
tornar-se professor e as acgdes que caracterizanactmacado educativa adequada “séo

determinadas por processos cognitivos de mediagé&ona, no quadro dos quais a
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experiéncia individual vai adquirindo significadofijum “percurso progressivo de

producao de desenvolvimento psicolégico humano”.

2 - Supervisor: a pessoa e o profissional

Perspectivada como uma funcdo de acompanhamentern¢agdo, a supervisao € um
processo contextualizado de ensino e aprendizagesenvolvido a partir de uma
relacdo triangular, supervisor da instituicdo denficdo, futuro-professor e supervisor
cooperante, numa atmosfera afectivo-relacional tipasie assente num processo
continuo de resolucédo de problemas.

Alicercada numa perspectiva ecologica do desenwelnto humano, permite construir
conhecimento, pessoalidade e profissionalidade sggitos intervenientes, na
multiplicidade de contextos existentes.

Centrando o conceito na formacéo de professores;afil993) refere que a supervisdo
€ um processo que permite desenvolver uma postugaestionamento face ao saber e
aos contextos sociais da sua aquisicao e trangmesaves da reconstrucao de teorias
e praticas subjectivas, baseadas em processosndeiamializacdo, interpretacdo e
confronto.

Cortesdo (1991), por seu lado, assegura que o itorad® supervisdao tem vindo a
registar uma série de alteracfes inteiramente ioeladas com o0s conceitos que
presidem a estruturacdo geral da formacéao de parfes Com o retorno as concepcgdes
humanistas da educacdo e o0 advento das concepgsenvdlvimentistas e
construtivistas, que defendem o papel activo dagaesomo promotora do proprio
desenvolvimento, assistiu-se, nas Ultimas décattssgnadamente a partir da década

de oitenta do século passado, a uma mudanca funtEme relacionamento entre a
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Psicologia e a Educacao, com implicacOes deternesara formacéo de professores e,
consequentemente, nos modelos de superviséo (@li892; Soares, 1995).

E neste contexto que Wallance (1991, cit. por @kye2002b) define supervisor, em
sentido lato, como alguém que tem o dever de nrami® melhorar a qualidade do
ensino desenvolvido por outros colegas, numa detada situacdo educativa que
envolva a formacdo de outros. De acordo com Mosh&urpel (1972), Oliveira
(2002b) concebe o supervisor como alguém muitooresivel que tem como funcéo
assegurar que outra pessoa desempenhe bem asrspisesf

Destas duas “definicbes” derivam dois critérios gjuelam a clarificar o conceito de
supervisor: por um lado, o facto de se referir @balho com professores, na sua
qualidade de pessoas e ndo de técnicos ou profssiale ensino e, por outro, a
focagem no exercicio da lideranca profissional, aneentacdo e organizacdo da
educacao.

Segundo Alarcéo e Tavares (1987: 44), “o supervidorsera aquele que da receitas de
como fazer, mas aquele que cria junto do professon, o professor e no professor um
espirito de investigacdo-accdo, num ambiente emakiopositivo, humano,
desencadeador do desenvolvimento das possibilidadi®es professor pessoa,
profissional”.

O supervisor é considerado uma pessoa com detetapwsicao institucional e devera
ser “alguém que tem por missdo ensinar, ou mellagilitar a aprendizagem do
professor. Podera fazé-lo de diferentes formaavésrda demonstracéo, da reflexdo, da
apresentacdo de modelos, da andlise de conceidogxploracdo de atitudes e
sentimentos, da analise de modelos, de jogos ddasjéo, de problemas a resolver, de

tarefas a executar” (Alarcao e Tavares, 2003: 42).
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Na perspectiva destes autores, 0 supervisor deegram professor mais experiente,
capaz de orientar, acompanhar, avaliar o desempdoloformandos, de analisar,
reflectir e compreender a formacado como processtinu@do ao longo da vida pessoal
e profissional. Mais do que informar ou transnmibnhecimentos, devera reflectir com
o futuro-professor sobre a sua actuacao, identificaas teorias presentes na pratica,
ajudando-o no auto-conhecimento e na construcdimidalho como docente.

No processo de supervisdo da Pratica Pedagodgisapervisor € uma das figuras
predominantes, uma vez que se torna orientadoodbecimento, através de atitudes
de colaboracéo, reflexdo e promoc¢ao de um clinaeigial positivo. Segundo Alarcéo
e Tavares (1987), € a pessoa que ajuda o profegsatesenvolver-se pessoal e
profissionalmente, € um profissional mais expeegemossuidor de conhecimentos
tedrico-praticos e de estratégias variadas pappneer as diversificadas situacdes que
ocorrem na Pratica Pedagdgica.

N&o podemos considerar 0 supervisor apenas conedeaque “supervisiona (ou seja,
dirige, orienta e/ou inspecciona a partir de umsigdm superior), mas também como
aquele que aconselha” (Sa-Chaves, 2000: 124).

Para se ser supervisor ndo bastara ter conhecisndativicos, devera também
conhecer-se os formandos nas suas mais diversemdae, no momento oportuno,
intervir para que estes melhorem os seus desempeBhsupervisor devera ser um
colaborador na criagdo do conhecimento sobre andiggggem e o ensino. Informar,
questionar, sugerir, encorajar e avaliar séo fusagfiee |he cabem neste processo de
interaccao.

Deve assumir uma atitude de facilitador e encooajagermitindo ao formando a
construcdo do seu proprio estilo de ensino, isttcréar um contexto educativo

favoravel ao desenvolvimento do formando, nomeadtematravés de um clima de
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confianca e de apoio mas simultaneamente confrdotas professores com situacoes
de desafio, de dissonancia cognitiva, potenciatizdgl do seu continuo
desenvolvimento” (Oliveira, 1992: 20).

O objectivo fundamental do supervisor €, portaotde ajudar o formando a aplicar o
conhecimento que construiu ou que esta ainda araon® a encontrar as solucdes
mais adequadas para o0s problemas com que se depapocesso de ensino-
aprendizagem.

Com tal objectivo, compete, pois ao supervisorrara contexto formativo favoravel
ao desenvolvimento do supervisando, mais concret@maraves de um clima de
confianca e de apoio, mas, em simultaneo, confroosa supervisandos com as
situacbes problematicas da accdo educativa. Taugosmplica estar atento as
caracteristicas individuais do formando e, se re&zes manifestar flexibilidade na sua
actuacdo, adaptando o seu estilo de supervisdcarasteristicas dos alunos em
formacdo, para que o processo de formacao sejaemaigiecedor.

Tomando por referéncia que, para Alarcdo e Tad®&7: 47), a supervisao deve ser
enquadrada “numa visdo de qualidade, inteligenespansavel, experiencial,
acolhedora, empatica, serena e envolvente de qéesnque se passou antes, 0 que se
passa durante e 0 que se passara depois, ou sgjaeth entra N0 processo para o
compreender por fora e por dentro”, facil sera cempder a posicdo de Barbosa
(1999), quando nos alerta para o facto da praicsugervisao pressupor a organizagao
de um processo cuja dinamica depende da relacé®ent dimensao analitica e uma
dimensao interpessoal. Para isso, Barbosa (199%dd®ga que “a supervisao tera de
assentar num sistematico processo de andlise fisaprdE um processo que deve
possibilitar sucessivas sinteses compreensivasa ouganizacdo pressupde um

permanente olhar sobre o individuo e, ao mesmo deropapelo permanente a
45



CAPITULO Il SUPERVISAO
DA PRATICA PEDAGOGICA

interaccdo com outros agentes que possam aduzeitasas personalizadas, visdes
externas e distanciadas”.

Centrando-se na natureza do objecto da superviddyp, (1986) define-a como o
trabalhar em cooperacédo com os supervisandos e f&er julgamentos, ou contestar
o seu trabalho. Com efeito, o supervisor deveraisemediador entre o supervisando e
0 seu ambiente, salientando dados potencialmeletearges, a partir dos quais o aluno
futuro-professor podera construir novos signifiado

Neste contexto, € de salientar a importancia dttédbao encorajamento como uma das
principais funcdes do supervisor, dizendo Vieird9&: 33), que ele “assume um papel
inestimavel na relacdo de supervisdo”, em que egécafectiva influencia de modo
significativo o equilibrio emocional do professassim como uma postura global face
ao processo de formacdao profissional”.

Consideramos, em sintese, que 0 supervisor € algoémmais experiéncia e com
conhecimentos mais consistentes e reflectidos sutia;0es, dificuldades e problemas
do processo educativo, que deve assumir-se, pevafttenando, como um colega e
colaborador.

Neste quadro, Alarcdo e Tavares (1987: 47) cormiddeque a “supervisdo deve
consistir numa visao de qualidade, responsavelerexprial, acolhedora, empatica,
serena e envolvente”, indispensavel a compreensdodd o processo supervisivo. E,
na mesma linha de pensamento, Oliveira (1992: 283qura que ela deve criar “um
contexto educativo favoravel ao desenvolviment@udessor, nomeadamente através
de um clima de confianca e de apoio, mas simultaeete confrontando os
professores com situagcbes de desafio, de diss@naéognitiva, potencializadoras do

seu continuo desenvolvimento”.
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Face ao que temos vindo a referir, defendemos, fmisomo Sarmento (1988: 318),
que a supervisdo deve constituir “uma funcao pswiel especializada, cujo exercicio
implica um conjunto de conhecimentos e competénpiggprias”, tendo sempre
presente que ela ndo é um “acontecimento”, mas 8im,processo complexo e
cumulativo em que se combinam personalidade e teaistcas institucionais e
pessoais, a que se “juntam” a quantidade e a @uaiddas interaccdoes entre
supervisores e supervisandos, que ditam o0 sucegs@desso de supervisao.

Estamos, assim, perante uma concepc¢ao de supequsaeconhece as necessidades
de desenvolvimento pessoal e as metas das orga@szagum processo dual em que
supervisor e supervisando tém que aprender aautii@nfluéncias de esforcos e de
energias e uma comunicacdo bi-lateral, com enfotpge competéncias e metas da
organizacao para o crescimento pessoal e profasique é designada por Creamer e
Janosik (2003) por supervisdo sinérgica. Supemssa@ supervisandos assumirdo,
entdo, um compromisso de qualidade no seu desempdekiendo estabelecer um
plano de accdo dinamico e colaborativo, que seréepautar pela flexibilidade,
adaptatibilidade e sensibilidade, tendo em contaesia em jogo a vida das pessoas e
as suas carreiras, como afirmam Creamer e JarRi¥d8). De acordo ainda com estes
autores, os supervisandos deveriam ser cuidadosamyeutridos” por “sabios” e
“atenciosos” supervisores e “imbricados”, desderiocfpio da sua relacdo com a
instituicdo formadora, uma vez que eles constitwena parte vital de uma relagéo
sinérgica com 0s colegas, com 0s supervisores e aaultura institucional. Uma
formagcao baseada nestes pressupostos projectacataexam trabalho que beneficia
todos os intervenientes no processo formativo.

Arminio e Creamer (2001, cit. por Creamer e Jan@ik3) apontam a supervisdo de

qualidade como um imperativo das instituicoes fatonas, no sentido da promocao da
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aprendizagem e do desenvolvimento dos formandesnde a mesma, ha sua opiniao,

caracterizar-se por:

relacdes de sinergia entre formadores e formandos;

permanente envolvimento, constantemente “nutrigddgpformadores;

enfoque dual nas necessidades individuais e ioginais;

ambiente estavel e encorajador, como condicaoickcet.

Esta conceptualizacdo ndo sO se atém as pessoastiuicdo, mas também se reporta
directamente a natureza das relacdes geradas msoeo processo de supervisao, que

0s autores acreditam conduzir a um produtivo desahip

2.1 - Papel e competéncias do supervisor

O supervisor deve ser uma pessoa psicologicamenidibeada, emocionalmente
estavel e dotado de amadurecimento afectivo, posgrau de maturagéo afectiva, das
suas reacgdOes ao comportamento consciente e immaesdo formando, que resulta a
qualidade da interac¢éo (Fernandes, 1990).

De acordo com esta perspectiva, 0o supervisor teamns gue nunca, necessidade de
atitudes auténticas, verdadeiras e pessoais, delesgroprio. Ser ele préprio é uma
condicdo considerada por Rogers (1977) indispehsawe desenvolvimento das
interaccdes, no ambito da relacdo educativa, i@pio saber aceitar o outro. O

conceito de aceitacdo do outro foi assim concepadgd por Combs (1959: 390):
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“aceitacdo é um conceito dinamico que descreveatimale de abertura de espirito, de
esforco no sentido de considerar empaticamenteo e vista do outro”.
Pensar deste modo a supervisdo € atribuir ao sspermdo apenas papeéis e
competéncias ligados as dimensfes técnica, pesslbailca e critica de ensino
(Zimpher e Howey, 1987), mas também o de faciltada aprendizagem e do
desenvolvimento do supervisando, através da cridedoma atmosfera envolvente e
empatica e de um clima facilitador de aprendizagegrsficativas.
Assim sendo, “o papel do formador ndo consisteotanm ensinar como em facilitar a
aprendizagem, em ajudar a aprender” (Alarcdo, 192Q@), desempenhando
essencialmente trés importantes funcdes: “abordgrroblemas que a tarefa coloca,
escolher na sua actuacdo as estratégias formatgjwas melhor correspondem a
personalidade e aos conhecimentos dos formandos quem trabalha e tentar
estabelecer com eles uma relacéo propicia a apsayein”.
Deste modo, torna-se inegavel a importancia dorsigoe no processo Supervisivo,
sendo varios os papeéis por ele desempenhados,neldes sinteticamente pela
enumeracao de varias “definicbes” com as quaisfiimsas décadas, diversos autores
tém caracterizado este profissional.
Citando Gongalves (1998: 37-38), 0 supervisor tielm sonsiderado como:

e ‘“um profissional que, ndo sendo um terapeuta, deden uma accao

terapéutica (Dussault, 1970, cit. por Alarcao earas, 1987; Patterson, 1983 e

Fox, 1989, cits. por Rich, 1993);

« um professor de professores que domina os contaldsstécnicas de ensino,
fazendo-o por referéncia a um determinado sistainaofico e ideoldgico
(Mosher e Purpel, 1974);
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a pessoa capaz de estabelecer relacdes de ajiammminar o supervisando
sobre as suas necessidades interpessoais e osiseiss de competéncia

(Blumberg, 1980);

uma pessoa recurso, no sentido de ajudar o formandesenvolver as suas
aulas, melhorando dessa forma o processo de emgiradizagem (Perrine,

1984);

0 responsavel pela criagdo de uma atmosfera emtelmsitiva (Kolb, 1984,

cit. por Fitzgibbon, 1987);

um especialista em educagcao e em competéncia®dseittamento, orientando
e estimulando o pensamento reflexivo do supervisaedum agente do
desenvolvimento de uma abordagem de formacdo quie pNStruir

competéncias e confianca (Stones, 1987).

a pessoa que ajuda o professor a desenvolver-segbeas profissionalmente

(Alarcdo e Tavares, 1987);

o0 condutor do formando na reflexdo sobre as infliZ&n contextuais e as

aprendizagens decorrentes do curriculo oculto feice Liston, 1987);

o profissional altamente qualificado, quer na dis@ncientifico-pedagdgica,

tedrica e pratica, quer no ambito das relacdes has@rosales,1992);
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e um ‘“escultor” que modela o pensamento e o0 ensino falenando

(Lemma,1993);

* um profissional dividido entre duas responsabiletac de ensinar os alunos e a

de formar os supervisandos (Stark, 1994);

« um profissional experiente que, detentor de commexio pratico, é capaz de
recorrer a estratégias ndo standard para solucsitnacdes problematicas (Sa-

Chaves, 1994);

 um treinador humanista que sabe exigir, sendo ceengivo e atento as

performances do formando e ao sentido que estathbai (Alarcédo, 1996)”.

De um modo geral, entende-se que 0 supervisor tlsyecomo qualquer outro
professor, uma adequada formacado cientifica quendendo-se com o dominio dos
conhecimentos cientificos e curriculares, lhe perrfdominar” os contetdos a abordar
com os seus alunos. Devera ter, igualmente, unpa@edo didactico-pedagdgica que
o leve a eficacia metodologica, directamente refela com os métodos e as técnicas
de ensino.

Todavia, este conjunto de saberes e de saberes-tdze dominios cientifico e
pedagogico, ndo pode estar dissociado, como éolodgec uma dimensdo humanistica,
base de um saber ser, constituido por um vastamimngde competéncias relacionais
em que o processo de supervisao deve assentampedgi@star na origem, Como vimos

anteriormente, do sucesso ou insucesso do futafegsor.
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Neste contexto, sera também importante clarificeoraeito de competéncia educativa,
cuja acepcao actual se ficou a dever, sobretudaltérmacdes que levaram a mudanca
dos conceitos de formacéo e de avaliacdo dos pores

Em estudos desenvolvidos em 1979, Borich (cit. @arcia, 1994) concebeu a
competéncia do professor como um conjunto de ssif@rer proprios de um
“especialista” em habilidades, destrezas e capaesdeespecificas, isto €, como
sindbnimo de conduta docente. De acordo com esteepg#éo, geralmente associada a
modelos de formacgé&o de pendor tecnicista, o professnpetente € aquele que domina
as aplicacdes do conhecimento cientifico produpmiooutros e convertido em regras
de actuacédo. Nesta Optica, o professor deverapar @e dominar um vasto reportorio,
mais ou menos amplo, de destrezas.

Outras investigacbes, concluiram que o verdademwmémportante ndo € o0s
professores possuirem destrezas, mas que sejaitosugelectualmente capacitados
para seleccionar e decidir qual é a destreza n@igpaada para cada situacao,
defendendo que a base da competéncia educativazapaaidade de resolucdo de
problemas e de tomada de decisdes que sejam ezgipras do processo supervisivo.
Todavia, os novos paradigmas de formacdo de poofsss influenciados por
investigacdes do foro da psicologia fenomenologickesenvolvimentista, entendem o
professor como uma pessoa em permanente desengnteimflexivel, aberta a
mudanca, capaz de reflectir e analisar o seu edsifiorma critica, e possuidora de um
vasto dominio de capacidades cognitivas, metadegsié relacionais.

Deste modo, a accao docente, quando associadasenvdvimento pessoal, ganha
consideravel profundidade e, neste ambito, o psofesompetente passa a ser aquele

gue aprendeu a fazer uso de si mesmo e a utikzeaoi®o um instrumento pedagdgico
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(Combs, 1965) e que se adapta as necessidadewels®s intervenientes presentes no
contexto educativo em que desenvolve a sua accao.

De acordo com esta perspectiva, a competéncia @tucalaciona-se, cada vez mais,
com o processo de desenvolvimento pessoal dossporéss, e, mais importante que a
capacidade de ensinar com éxito, traduzida pexformancesdo professor ou nos
resultados da aprendizagem, s@o as suas caracdsriseéssoais. Desta forma, quanto
mais capaz for o professor de integrar as suascicu®s e de responder a
imprevisibilidade do acto educativo, tanto maiaiase seu nivel de desenvolvimento e
a sua competéncia pedagogica.

Neste quadro, falar de competéncia educativa &, dgalar de um conjunto de
capacidades em que se harmonizam perspectivas lsasarcientificas e técnicas,
tendentes ao desenvolvimento da “arte de ensimprg €, afinal, o resultado de
caracteristicas pessoais, de conhecimento fundadwerne de técnicas adquiridas
(Ribeiro, 1989).

Nesta mesma linha de pensamento, Alarcao (1991del®qca como “ingredientes que
integram a competéncia profissional dos professosesonhecimento, a pratica
orientada e o desenvolvimento do cunho pessoatape um imprime a sua actuacao”,
numa conjugacao harmoniosa das varias dimensdesnacdo dos docentes.

No quadro do pensamento de Schdn, o ensino € amieebido como uma arte,
caracterizada por uma criatividade de artista, @émnzia pessoal que permite agir com
sensibilidade e com uma intuicdo conducente a udtica de ensino com qualidade e
criatividade (Alarcéao, 1991).

Nesta linha orientadora, Mosher e Purpel (1974)tilearam seis tipos de capacidades
que este profissional deve apresentar. Deste neoditando Gongalves (1998: 43-44),

as capacidades do supervisor sao:
53



CAPITULO Il SUPERVISAO
DA PRATICA PEDAGOGICA

» “sensibilidade, capacidade que permite percebeproslemas do formando,
mesmo antes que estes se tornem evidentes, namddevporém, ser
confundida com a empatia, na medida em que se @@Td uma compreensao

intuitiva dos problemas docentes e das suas origens

» capacidade analitica, que lhe permite levar a cah@ analise eficiente do que
vé, conceptualizando e hierarquizando os probleotservados e as suas

causas, de forma a dar-lhes sentido;

e capacidade de comunicacdo, que possibilita o detlento de uma
comunicacao assente no saber escutar e perceloemantio, sendo também

capaz de exprimir as suas percepcdes e sentimentos;

« dominio do curriculo e do ensino, que o levam aidarmmétodos e técnicas de

ensino e a articular a teoria com a pratica,

e atitudes interpessoais, que facilitam o relaciomamecom o formando,

mantendo embora a sua prépria individualidade;

» responsabilidade social, que assenta em noc¢deslé&manvolvidas sobre os fins
da educacgéo e sua relacdo com a sociedade, camfttpise 0 supervisor, neste
campo, como «um filésofo social, um lider docente gossui visdo de um
plano educativo destinado a conseguir nos outroa uisdo semelhante»

(Mosher e Purpel, 1974: 54)”.
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Nesta mesma perspectiva se coloca, Blumberg (1880kferir-se as competéncias do
supervisor, alertando-nos para a necessidade delgugeja capaz de reconhecer as
suas proprias competéncias, ou, preferentemersiea @auséncia, dado que, “ndo esta
escrito em lado nenhum que um supervisor deve gabef (Blumberg, 1980: 141),
mas isso nao significa que ndo deva estar conecidas suas incompeténcias,
reflectindo honestamente sobre elas, pois s6 desde podera saber o que pode e o
que deve ou nao fazer com os futuros-professoreeoragm de todo o processo de
Pratica Pedagogica.

Deve ser esta a postura que 0 supervisor devead®piao a que o leve a enveredar
sempre pelo mesmo caminho, assumindo uma competgnej na realidade, ndo tem,
sem melhorar as suas lacunas e insuficiénciameggaentemente, sem melhorar a sua
accao como supervisor.

Perrine (1984) trouxe também alguns contributossi® €ampo, a partir de uma
investigacdo em que um grupo de formandos consides@ompeténcias do supervisor
como promotoras da eficacia supervisiva e do seam®lvimento. Assim, identificou
quatro areas distintas, caracterizadoras dessansfimeou competéncia: a das técnicas
de supervisdo sugestivas, a da especializacas @ados de personalidade positivos e
a do respeito humano e compreensao.

Na linha desenvolvimentista, Glickman (1989) apdnés pré-requisitos de extrema
importancia que devem estar presentes na accaamovssor e que consistem no
conhecimento, nas capacidades interpessoais @pasidades técnicas.

Assim, lembra que o supervisor deve ter conhecineds necessidades do
supervisando, a fim de poder desenvolver uma sigdervviabilizadora do seu
desenvolvimento. Ora, este conhecimento deve senganhado, por sua vez, por um

vasto leque de capacidades interpessoais, facildadde uma comunicacéo eficaz, e
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por um conjunto de capacidades técnicas, posaiiias de accbes como planear,
acompanhar, observar e avaliar o desempenho dovggrelo.

Alids, o conhecimento do supervisando €, tambéna, des competéncias referidas por
Christensen (1991, cit. por Stark, 1994), que @ alcapacidade do supervisor para ser
apoiante e protector.

Neste contexto, Kremer-Hayon e Wubbels (1992), puwat vez, ao estudarem as
relacbes entre supervisandos e professores cotgmrama tentativa de encontrar as
razdes que, no contexto supervisivo, provocam magtisfacdo nos primeiros,
concluiram que essas razdes se centram, predoenmamie, na tolerancia, na amizade
e na orientacdo dada pelo professor cooperant) tenque se refere ao dominio
cognitivo, como ao afectivo e, por vezes, ao ddagesscolar e, consequentemente,
valorizando a actuacdo dos formandos e as relagétedelecidas entre estes e o
supervisor.

Outros autores, embora no dominio terapéutico, tappntambém algumas das
competéncias dos supervisores. Podemos referireBord994), que defende que o
bom supervisor é aquele que detém um vasto lequardeteristicas centradas em duas
dimensdes distintas: as caracteristicas pessaaisa&acteristicas profissionais.

Quanto as primeiras, associa-as a capacidade dervggyr para respeitar 0s
supervisandos como pessoas que se desenvolversspnéilmente, sendo sensivel as
suas diferencas individuais, referindo que o bopesudsor proporciona situagoes de
agrado aos supervisandos, dando-lhes claras eefrexpuindicacdes na avaliacdo das
suas performancese mostrando-se empenhado em ajuda-los no seuincesso.
Geralmente o bom supervisor é dotado de sentidmo®r e tem, segundo esta autora,
altos niveis de funcionamento conceptual e um dardgido do seu proprio esforco e

limitagbes como supervisor, que o levam a conhecseu estilo interpessoal e a
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identificar quais 0s seus tracos pessoais que podfatiar a sua conduta em
supervisao.

Em relacdo as caracteristicas profissionais, parald8s o bom supervisor € o que,
desenvolvendo gradualmente uma pratica intensivacd@selhamento, é capaz de
recorrer a uma variedade de estratégias de supenaslequando-as as necessidades,
estilos de aprendizagem e caracteristicas pessbaissupervisando. Contudo,
apresentando as capacidades profissionais dospbofiessores, o bom supervisor sabe
aplicar teorias de ensino, desenvolver objectivosvaliar as intervencdes dos
supervisandos.

Flavia Vieira (1993: 31), por seu lado, preconizaral supervisdo como pratica
reflexiva de formac&do de professores, apresentacooso principais atitudes do
supervisor as que se prendem com a abertura, antdidglade, a flexibilidade e o
sentido critico, atitudes que o levam a saber inémre a questionar o supervisando
sobre a area da supervisédo, isto €, sobre “o moas monitorizacado da pratica, nas

suas dimensfes analitica e interpessoal”.

2.2 - O professor cooperante

O professor cooperante, situando-nos no ambitorelkepte estudo, € um professor do
1° Ciclo do Ensino Basico responsavel por uma tuemaque o futuro-professor
realiza a Pratica Pedagogica, com base num prot@sibbelecido entre a entidade
formadora e a escola onde lecciona. Como referec@dda (1987), o supervisor
cooperante é um elemento fundamental no processsupervisdo pelo papel de

orientacdo e apoio que assume junto dos alunos.
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Na verdade, a sua accéo € determinante para cseut@gprocesso supervisivo. Além
de manter uma relacdo positiva e empatica comroaiodo, deve ser detentor de uma
boa competéncia profissional, para que seja fadoit do processo de aprendizagem e
de desenvolvimento. Assim, o professor cooperaewe der dotado de sensibilidade,
ou seja, da capacidade de perceber os problemfsrmando, mesmo antes que estes
se tornem evidentes. Para isso, é fundamental agsup capacidade de comunicacéo,
que possibilite o estabelecimento de um diadlogerdesno saber escutar e perceber o
formando.

Um professor cooperante relacionalmente competenéen termos ideais, aquele que
sabe ouvir, que se coloca no lugar do formando,egtabelece relacdes francas e que
comunica de forma interactiva e empatica, aceitawddormando e tentando
compreendé-lo, isto €, um verdadeiro perito entéels humanas que sabe conhecer-se
e sabe estar.

Como supervisor, o professor cooperante funciomaocéacilitador do processo de
formacdo, ao permitir ao futuro-professor a comstoude atitudes e saberes que, em
grande parte, vao torna-lo responsavel pelo sepripr@rocesso de desenvolvimento
pessoal e profissional. A responsabilidade, motvaelas tarefas a que os formandos
sao sujeitos durante a Pratica Pedagogica, origoravezes, um certo clima de tensao
e, por vezes, mesmo, algum desconforto.

Neste contexto, o professor cooperante tem de a&ssurpapel de facilitador do
processo de formacdo, através do estabelecimentamdelima afectivo-emocional
favoravel ao encorajamento, que motive o sentidacaleboracdo e estimule uma
reflexdo consciente e aprofundada, que leve o fodmaa tomada de decisdes
pedagodgicas mais fundamentadas, tendo em considei@s contextos educativos

especificos onde interage. Muitas vezes, o éxitcsuta accdo depende menos da
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exceléncia das suas ideias pedagodgicas e maisabalho investido na relacdo de
ajuda, cooperacao e negociacdo, 0 que exige teropmeeténcia (Hutmacher, 1992).
Com efeito, a situacdo de Pratica Pedagodgica pazgae ansiedade e angustia,
qualquer que seja a idade e a experiéncia do fphafessor, dai que o professor
cooperante, que mantém um relacionamento diariaig pnoximo com ele, consciente
de algum desequilibrio emocional existente no gri@caestagio, deva procurar, criar
um clima afectivo-relacional que desbloquei a teresdstente.

Assim, a atitude de empatia, apoio e aceitacdoutie @o supervisor cooperante é
determinante para a criacdo de um clima de aberigeato de juizos de valor, por
forma a que o futuro-professor interiorize que otiedo processo de formacéo ndo € a
avaliacdo do seu desempenho (ainda que este keslgja sempre presente), mas o
melhor conhecimento do acto educativo, o conhedionele si préprio, das suas
dificuldades, dos seus conhecimentos e das suaxidagdes, a fim de tomar as
decisbes pedagogicas mais adequadas.

O professor cooperante €, na verdade, alguém gde autro alguém a aprender e a
desenvolver-se, pelo que, deve possuir um reporgurficiente de competéncias e a
consciéncia de que as suas atitudes sdo elemempostantes e sempre em accao no
desempenho da sua funcéo de orientador da Pré&itzg@gica. O seu papel reveste-se,
por vezes, de alguma dificuldade, dado que o ctmterde exerce as suas funcdes
envolve uma diversidade de factores de complexidéitbrenciada, que se inter-
relacionam num dinamismo caracterizado por exigé&noesperadas.

De salientar, no entanto, a importancia que assunieel de interac¢do que estabelece
com o aluno/futuro-professor, que ndo se centréotao nivel da informacdo ou
transmissdo de conhecimentos, mas, prioritariameateelacdo de confianca matua e

de sintonia no desenvolvimento de uma superviséohaala e cooperativa.
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Deverd o mesmo equacionar estratégias pedagogiesificadas e que impliquem
actividades funcionais e significativas para osnedy desenvolver processos de
cooperacao e colaboragcdo com a comunidade em @geota se insere e utilizar e
rentabilizar os recursos humanos e materiais exese

Deverd, ainda, ter em atencédo a dimenséo relacttanalia accdo nos niveis pessoal,
intrapessoal e interpessoal, para que possa éstao @& maximizacado das capacidades
do futuro-professor, como pessoa e como profisgienarocurar que ele desenvolva a
capacidade de compreender e interagir com o0s oujudando-o a tomar decisdes de
forma apropriada e consciente.

As relacdes interpessoais que se estabelecemogptofessor cooperante e o formando
sao inicialmente, em termos genéricos, marcadas @ahstrangimento e inibicao,
desenvolvendo-se, por vezes, atitudes e comportamdea auto-defesa.

Estes sentimentos advém do facto dos formandogeném tido contactos pessoais
anteriores com o professor cooperante e, comostaitirem receio de nao vir a
corresponder e a agradar.

E fundamental, sobretudo na fase inicial da PraRealagbgica, que o professor
cooperante dé seguranca, ajude a estabelececaaeatre os contextos e proporcione
apoio na transicdo. Segundo Alarcdo e Tavares (187 as relacbes em supervisdo
devem-se “caracterizar por uma relagdo interpessbafmica, encorajante e
facilitadora de um processo de desenvolvimento eenalizagem consciente e
comprometido”.

Deste modo, é fundamental que o professor cooperseja capaz de ajudar na
planificacdo, na definicdo de objectivos e na sidgesie actividades, realistas e
exequiveis, tendo em conta as caracteristicas ulpogurma e as possibilidades do

supervisando. O supervisor, por ser quem melhohemn o grupo-turma e gquem
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melhor sabe como se deve fazer, exerce uma grarii€nicia sobre o futuro-
professor, ao nivel da transmissédo de principitgsjdas, valores e, sobretudo, das
estratégias de intervencao face a situacoes tigimsem sempre sdo condizentes com
o estilo pessoal do formando, o que pode contragawbjectivos de desenvolvimento
destes quando existe uma descontinuidade entie esi e o do professor cooperante

(Ralha-Simdes, 1995).

3 - Processo de superviséo

O campo especifico da supervisdo educativa, nasagltdécadas, tem sido uma area de
crescente preocupacao e interesse por parte desaiguestigadores (Alarcdo e
Tavares, 1987; Zahorik, 1988; Glickman, 1989; CGite 1991; Vieira, 1993).

Os estudos desenvolvidos por estes e outros autareyindo a fazer luz acerca do
processo supervisivo, nomeadamente quanto a modglodticas, processos
comunicativos, nivel de desenvolvimento dos sugeiemvolvidos e interaccdes
ocorridas entre supervisor e futuro-professor. &eéptica, esses contributos
possibilitaram, sem dudvida, um conhecimento maisofapdado e uma melhor
compreensao das diversas dimensOes presentes coesppnente da formacgédo de
professores.

Deste modo, a formacdo de professores, centradalesempenho pedagdgico,
influenciada por correntes da fenomenologia e da&olmgia cognitiva e do
desenvolvimento permite ao formando estabeleceacd@es positivas com o0s
supervisores e, consequentemente, sentir-se \edor& nivel pessoal e profissional.
De acordo com esta postura epistemoldgica, defsa@deimportancia de desenvolver a

pessoa do aluno/futuro-professor, num processodguera atender ao seu nivel de
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desenvolvimento, tomando em consideracdo todas uss <ondicionantes e
possibilidades, de modo a que ele se sinta cadanaéexz auto-realizado, tanto a nivel
pessoal como profissional.

As funcdes de inspeccdo e controlo, durante bastanipo cometidas a supervisao,
deram lugar a funcdes formativas, associadas &ssos dialécticos de aprendizagem,
construcdo de conhecimento e desenvolvimento pessmafissional. Deste modo, a
supervisao comecou a ser entendida como um prodessigentacdo e aconselhamento
dos professores em formacao, em que se apela parus sentimentos e emocoes e se
acompanha o seu desenvolvimento pessoal e profdsio

Concebido, assim, 0 processo supervisivo, tantopersisor como 0 supervisando se
encontram, como adultos, num progressivo processo‘cdescimento” humano,
desenvolvendo-se de acordo com a complexidadeudasestruturas cognitivas.
Estamos, entdo, perante um processo clinico qodo tpor objectivo a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem, aposta numa cigderapositiva, nas atitudes
colaborativas e na ajuda prestada pelo supervs@upervisando, sabendo ouvi-lo e
compreendé-lo, e contribuindo para que este adqeirpratique estratégias de
guestionamento e procedimentos de exploracao, lpu@dssibilitem melhorar o seu
funcionamento conceptual e a sua autonomia profiakie, a0 mesmo tempo, o0 seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

E neste sentido que a supervisdo da Pratica Pedagiggenta num processo efectivo-
relacional benéfico, numa relacdo interpessodlit@ddra de um bom desenvolvimento
para todos os seus intervenientes, designadamerfterdando e do supervisor. Tudo
isto, deverad acontecer num clima de afectividadsfi@nca, empatia, abertura de

espirito, sinceridade e calor humano, ndo esqueaamica os papéis de cada um.
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E, afinal um processo de desenvolvimento queitacim conjunto de aprendizagens
relacionadas com a vida pessoal e com o futuroisgiohal dos supervisandos,
baseando-se num processo de resolucao de probderaasrrendo a estratégias psico-
pedagogicas e técnico-didacticas diversificadas.
Esta fase da formacdo, em que se da ou se com#gg a transicdo de aluno para
“professor”, decorre com o apoio de outros professsonomeadamente do supervisor
da instituicdo de formacdo e do professor cooperagtie tém como objectivo
fundamental ajudar o formando a aplicar o conhegimeonstruido, ou que esta a
construir, e também ajuda-lo a encontrar as sofug@s adequadas para os problemas
com que se depara no processo de ensino-aprenaizage
O processo de supervisdo da Pratica Pedagogichgestd ao formando, ao supervisor
e ao exercicio da pratica em si. Essa ligacaoguian é feita através das caracteristicas
pessoais de ambos e do conjunto de factores adesdaestrutura e organizacao do
programa da Pratica Pedagogica (Oliveira, 1992).
A Prética Pedagogica configura-se entdo, como umento fundamental, em que se
faz a passagem do conhecimento académico ao comdreoi profissional e
compreende diferentes etapas, abrangendo aspeetasbskrvacdo e intervencéo
sistematizada nas dimensdes pedagodgicas, admimetrarganizacional e social da
escola.
O processo de supervisao da Pratica PedagoOgicatassdguns propdésitos relativos
aos seus intervenientes:
» o0s formandos devem ser participantes activos natrogdo do seu proprio
conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino @ a@ead envolvidos no
processo de auto-supervisdo através da introspeuef@mcognitiva, da auto-

analise e da auto-reflexdo, transformando-se etitpsdnvestigadores;
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* O supervisor devera assumir-se como um cooperador cmacao do
conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino, tom@éhe informar,

questionar, sugerir, encorajar e avaliar, nestegasp de interaccao;

» todos os dados da situacdo devem ser tomados esde@tao e interpretados,
nomeadamente a ac¢do do formando, a aprendizageralwitos, o ambiente
fisico e o contexto, bem como o nivel de relacdes se estabelecem na

situacao de Pratica Pedagogica.

O processo de supervisdo devera, pois, ser entendido um processo de resolucéo
de problemas, através de estratégias psico-pedagdgitécnico-didacticas adequadas,
num clima afectivo-relacional favoravel a sua regab.

Assim, a supervisdo, na oOptica da formacao inid&alprofessores, deve constituir-se
Como um processo que tem por objectivo o desemaelvio pessoal e profissional do
aluno futuro-professor, no sentido de o ajudar@aiose mais competente e a ser capaz
de interagir, de forma activa e entusiasta, no exdatda Pratica Pedagdgica, um
futuro-professor para quem o contacto com 0s owgeoforna gratificante e que, ao
nivel da interac¢do educativa, esté disponivel ipanzar.

Tendo em consideragdo que o objectivo principalodaacéao inicial de professores,
como refere Estrela (1994), é levar o professof@macao a por questdes acerca das
suas proprias Praticas Pedagogicas, a aprendécrisas de recolha de dados e a
desenvolver as capacidades de responder as siuagbaealidade educativa, a

supervisdao devera possibilitar-lhe a tomada deci@nsia das suas possibilidades e
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limitacOes através de um processo de questionaneergfiexdo que contribua para o
seu desenvolvimento pessoal e profissional.

No sentido de dirigir um olhar interpretativo paréorma como 0 processo supervisao
pode ser encarado na relacdo com diferentes caeeple formacdo de professores,
torna-se crucial, tendo como pano de fundo o dedenvento pessoal e profissional
do futuro-professor, e como referem Mosher e Pu(p®/2), a presenca de um
supervisor eficaz, com sensibilidade, capacidadditara, competéncias relacionais e
responsabilidade social.

Nesta Optica, 0 processo de supervisdo implicareéassele uma forma abrangente,
contextualizadora, interpretativa e prospectiva cgda do supervisando, ndo o
pressionando a reproduzir acriticamente as pratoaseu orientador na sala de aula
(Alarcdo, 1995), visando, antes, proporcionar-lbe@ndicdes para que se transforme
em motor do seu proprio desenvolvimento.

De acordo com Vieira (1993: 33), fazer supervisdfurédlamentalmente “informar,
questionar, sugerir, encorajar, avaliar atravesrdeprocesso que se desenvolve em
trés momentos distintos mas interactivos, encodéopré-observacdo, momento de
observacao e encontro de pds-observacao, que siwam como as etapas do ciclo da
supervisao e cuja qualidade vai reflectir-se, dméosignificativa, na accao pedagogica
do futuro-professor.

O ciclo de supervisdo (no caso do nosso estudBratica Pedagogica Il do Curso de
Formacdo de Professores do 1° Ciclo do Ensino &asénvolvendo os grupos de
estagio, o professor acompanhante, os professogg®i@ntes e os alunos do grupo-
turma, tem como principal finalidade, como refereiM (1993), o confronto de
diferentes perspectivas acerca do processo decemgiandizagem, através da recolha

de elementos para novas leituras da realidade &daica
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O encontro de pré-observacéo consiste no atendinmashividualizado ou ao nivel do
grupo de estagio, na semana que antecede o degsrerdb de actividades pelos
formandos. Este momento tem como finalidades esssr@nalisar e identificar as
concepcoes e principios de accao do futuro-professasentido de o ajudar na procura
de solucdes para as dificuldades que enfrenta, cmmo a definicdo do modo de
estruturar a sua intervencao pratica.

Contudo, a principal funcdo do supervisor, no mdmeata pré-observacao, € a de
possibilitar a antecipacao de problemas assim @umgerir eventuais reformulacées em
aspectos menos explicitos (Vieira, 1993) da pleaifio das actividades a desenvolver.
Este encontro de pré-observacdo constitui-se comoespaco-tempo em que as
interaccOes afectivo-relacionais se conjugam, nadede criar um clima que favoreca
a colaboracao e a interajuda entre os colegasug® gpor forma a facilitar e a tornar
mais eficaz a acgédo do aluno/futuro-professor. Batientar que séo, entéo, produzidos
esclarecimentos e identificadas situacdes que @ocajudar o supervisando a elevar
o grau de confianca, num ambiente de comunicacioahaa fim de que o processo
resulte positivamente (Alarcdo e Tavares, 1987)urk momento importante do
processo formativo, dele dependendo o valor e hdaul@ da pos-observacéo e, como
nao podia deixar de ser, da prépria intervencaoaiando.

No que concerne ao momento da observacao, Alardavares (1987: 197) afirmam
gue observar para avaliar € um dos principais ttecda supervisdo. Contudo, este
momento do ciclo de supervisdo ao incidir na rexadé informacéo relativamente aos
objectivos tragados no encontro de pré-observagisiste em registar o que acontece
durante o desenvolvimento da ac¢cao educativa, degtes que vao constituir a base da

discussé@o no encontro de pds-observacao. Assinegados da observagdo devem ser
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feitos através da utilizacdo de instrumentos caftkis de uma forma simples e
sistematizada, tendo em conta a objectividadeaeibdiade do seu manuseamento.

Por fim, o encontro de pos-observacdo constitui mnento da reflexdo onde séo
analisadas as situacdes ocorridas no momento @evab&o, logo apds a intervencéo
educativa do futuro-professor. Nele sdo analisadosnterpretados o0s registos
efectuados pelo supervisor, no decurso da obseryagggistando-se diversas
significacdes sobre o observado.

E fundamental referir que, neste momento, o questi®nto permite ao supervisando
fundamentar certas decisfes e/ou atitudes adopthdaste a accdo educativa e a
possibilidade de alargar um conjunto de conheciosene percepcdes que,
intuitivamente, ja possuia, contribuindo, assimrapa seu proprio desenvolvimento
pessoal e profissional.

O questionamento é a estratégia formativa maispajpda para interpretar a accao do
futuro-professor, pois o didlogo permite aprofunaméreas em que o mesmo apresenta
mais dificuldades e que constituem problemas arssuperados (Cardinet, 1993).

No encontro de pos-observacgéao, em que se conframtaaalho individual do futuro-
professor, a opinido do grupo de estagio, as ohgsées do professor cooperante e,
eventualmente, os registos do professor acompanharitndamental a existéncia de
um clima afectivo-relacional em que predomina @mtitidade e a comunicagao isenta
de ambiguidade, em que todos revelam as suas epid®&uma forma livre, verdadeira
e construtiva (Alarcéo e Tavares, 1987).

De um modo geral, os professores cooperantes teflecom o supervisando, na sala
de aula, logo apdés a intervencdo educativa, de afopontual e mais informal,
guardando para o encontro de pos-observagcdo pmgmta dito, no fim da semana de

trabalho, a andlise e questionamento dos problecwsidos durante a acgéo.
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Como refere Hutmacher (1992), por vezes, 0s professcooperantes parecem
pretender evitar o confronto de ideias, procuraméilm expor ou criticar o trabalho dos
seus estagiarios, limitando-se unicamente a dixgalidades que se revestem de pouca
importancia para o momento da pds-observacao.

Contudo, € necessario manter, ao longo do cicleugervisdo (Alarcdo e Tavares,
1987), uma dialéctica comunicativa entre supervisgprofessor em formacgao, de
caracter verdadeiramente reflexivo, onde é peroelgidexperienciado o apoio, a
seguranca, o aconselhamento e a confianca (SG885),

E a denominada teoria do agir comunicativo quendégseim conceito de racionalidade
do saber, do saber-fazer e do saber-ser, numaeptvspde desenvolvimento pessoal e
profissional (Goncgalves, 1998).

Como tal, € neste ambito de matriz relacional geedevem enquadrar as varias
discussbes entre supervisor e futuro-professorsiparvisor e grupo de estagio. Neste
contexto sdo analisadas experiéncias, exploradescas, percepcdes, afectos e
expectativas relativas a Pratica Pedagodgica, paligst estes aspectos constituem um
momento privilegiado de reflexdo, exploracdo depsiprio e dos outros e de
construcdo de novas significacdes, conducentesasamanior capacidade de adaptacéo e
modos de equilibrio superiores (Kohlberg e May@r,2lcit. por Ralha-Simdes, 1990) e
a niveis mais complexos de funcionamento pessmelheional (Soares, 1995). E neste
momento de interaccdo entre supervisor e futuréepsor, em que estdo presentes
factores de natureza cognitiva, afectiva e reladjoque cabe ao supervisor a
adequacao das estratégias de supervisdo as dataaerdo professor em formacao.

Em suma, a supervisdo, ao procurar promover oioreato pessoal dos sujeitos que
nela intervém, deve ter em conta factores como raopealidade, o estadio de

desenvolvimento e o nivel de auto-conhecimento, bemo a criagdo de um clima
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afectivo-relacional positivo e de entreajuda, oededesenvolvam profundas relacdes

interpessoais (Alarcéo e Sa-Chaves, 1994).

3.1 - Comunicacao e linguagem

Sendo a comunicacdo a pedra angular de todo ogsmcelacional, assume a mesma
particular relevancia no contexto supervisivo, dagera ocorrer de forma auténtica e
facilitadora da abertura relacional necessaria sdiabelecimento de relacfes entre o
supervisor e o formando e entre este e 0s alunos.

Este aspecto é muito importante no processo denss@e, pois 0 supervisor deve
manter um nivel bastante elevado de comunicacdoadonmando, uma vez que a
profunda imbricacdo das dimensdes intra e integagssconstituem a esséncia
comunicacional e relacional dos processos de sis@erna todos os niveis.

O processo de supervisao devera ser orientadonp@icamunicacao, auténtica, que se
torne facilitadora de aprendizagens significatiyasos formandos, mas também
inibidora de tensdes e de sentimentos de angps@iprios da sua nova situacao e que
devem ser compreendidos pelo supervisor. A este eqrimir a sua atencao, através
da comunicacao verbal e ndo verbal e ajudar o fodima encontrar solucbes para 0s
seus problemas. E preciso, porém, ter atencéo a dasenvolvimento do individuo se
efectua através das influéncias que o meio exeofgesele e vice-versa, em
permanente interaccdo social, construindo refeméngue lhe vao permitir tomar
consciéncia do que esta certo e/ou do que estdoeeralos seus deveres e condutas,
para consigo e para com 0s outros, perante a cdadebnde se encontra inserido.

Ao considerar este processo no campo da formagéialimle professores e, mais

concretamente, no da superviséo, facil se torngpomender como é dificil o papel do
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supervisor, porgue, através do que explicita oy daajue permite ou proibe, no que
incentiva ou desconhece, transmite o0 que valorizalefte, 1989), tudo isso
acontecendo num quadro de relacdes interpessoaigue se implicam as dimensdes
pessoal e profissional, tornando este num pro@dsemamente complexo.

Deste modo, entendemos que, ndo negligenciandaléctitia, os supervisores da
instituicdo e os cooperantes deverao estabelenepdaturo-professor, uma relacédo de
interajuda, colaboracéo, flexibilidade, autentidelee cordialidade espontanea, visto
que tais factores se constituem como facilitadatesprocesso de comunicacédo e
compreensao, permitindo o processo de desenvoltamenaprendizagem. Citando
Tavares (1998: 24),“conhecer, aprender, comunidar realidades que se implicam
mutuamente e que, embora possam ser analisadasensscomponentes, ndo sao
compreensiveis isoladamente.” Na pratica, a cadmeaggo destes pressupostos
traduzir-se-a numa troca de conhecimentos, técnestsatégias e saberes, que passa,
de acordo com Jean (1978: 91), “pelo corpo, pels pelo siléncio, pela espera”,
visando a resolucédo de problemas que ocorram a@m Ida processo de supervisao e
concorrendo directamente para a constru¢cdo do conéeto profissional do futuro-
professor em situacao de formacao.

Neste ambito, € crucial compreender o0 que acowpegedo uma pessoa comunica com
outra: 0S processos comunicativos e interactivo® e desencadeiam sao
determinantes do sucesso ou insucesso de um praessipervisao, uma vez que, de
acordo com Perrenoud (1993: 80), numa profiss@eieial complexa como a docente
se considera a pessoa como o principal “instrumdatdrabalho”, dai decorrendo a
necessidade de que os programas de formacao desswo#s se preocupem com O
desenvolvimento nos formandos de competéncias doauionais especificas (Sa-

Chaves, 2000). Sao estas que, em grande medidapdissibilitardo interagir com os
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outros, tendo presente, de acordo com Beaudich@®l(220), que a interaccdo € a
“nocéo-chave no estudo das condutas pessoais”.

Deste modo, segundo Vieira (1993: 56), “as situageradoras de uma interacgao
verdadeiramente educativa sdo as que favorecemmandcacdo, a negociacao, a
argumentacdo e a actuacdo estratégica dos intenlesty dando assim corpo e
substancia ao processo de supervisdo e aos in@maenimplicitos no mesmo.
Consideramos, pois, de fundamental importanciareeis&o relacional do processo de
supervisdo, uma vez que a mesma contribuird pafarrmacdo de professores
“relacionalmente competentes, capazes de entraelagéio com os outros, de criar um
espaco comunicacional e interaccional de convieérf@oncalves, 1998: 21).
Seguindo esta linha de pensamento e centrando&aemablo especifico, nas
competéncias que o supervisor deve possuir, T(@€87: 267) afirma “que sao
importantes, no pensamento e accao da supervséeagdes entre os individuos”.

No mesmo campo, Rogers (1985:31) refere que “egoposom a minha propria
atitude, criar uma seguranca na relacdo, 0 queatoruito mais possivel a
comunicacao”. Deste modo, considerarmos um indovichmpetente em comunicacao
é defini-lo ndo apenas como alguém que “sabe de qoe vem nos livros”, mas, sim,
como aquele que sabe fazer-se compreender sole salje, o que faz e quando o faz
(Beaudichon, 2001).

Por seu lado, Dewey (1989) realcou o papel da éggm como instrumento da
comunicacao, atribuindo-lhe uma finalidade soc@iando se partilham ideias e
sentimentos uns com o0s outros e, sobretudo, o conéeto.

Deste modo, Doly (1999) designa o papel da lingmmageomo “instrumento”
privilegiado da transferéncia das competéncias cogtativas e salienta, de acordo

com Bruner (1987: 34), a sua dupla funcdo: “umadionde representacao” e uma
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“funcédo de comunicacao”. No campo da supervisapanto a natureza das relacdes
que se estabelecem entre o supervisor e 0 aluntoenacdo, dadas as condi¢des
especificas em que as mesmas acontecem, séo exldendialmente, no inicio do
processo, segundo Alarcao (1996b: 23), por vezesniddo, constrangimento, auto-
defesa, confusdo”. Contudo estes sentimentos omésd no inicio da Prética
Pedagogica, sao perfeitamente compreensiveis, wzaque o0s formandos né&o
conhecem 0 supervisor cooperante nem 0s contexiiosatvos onde a pratica vai
decorrer e, como tal, reagem de diversas formaanfeera situacdo. Reagem, entéo,
como se auto-defendessem, porventura como conseguin atitude assumida pelos
supervisores nos primeiros contactos, que nem seiggrna a mais aconselhavel a
construcdo de atitudes positivas e de confiancé poovocam, muitas vezes,
insegurancas e instabilidade na forma de ser edssfaturo-professor.

Neste quadro, referindo-se aos alunos/futuros-psofes, Caires (2001: 70) considera
a primeira abordagem destes a instituicdo ondéezaala Pratica Pedagdgica como
tanto ou mais importante do que as restantes 8igade estagio, esperando o
formando, naquele contexto, “encontrar no supenakpieém que se encarregue da sua
integracdo e que Ihe ensine as “artes e manhafctl’,00u seja, as “primeiras tramas”
da profissdo (Pacheco, 1995). Desta forma, se ih@passados os “entraves” iniciais,
a relacdo estabelecida entre supervisor e supeddgaodera tornar-se fria e distante,
ficando a comunicacdo restrita a processos uraigterde transmissdo de
conhecimentos, em que o aluno tem uma atitude y@assem intervencao no seu
processo educativo. Todavia, se 0 supervisor dstayecom o supervisando uma
relacdo de ajuda, esta servira para aumentar erglima comunicacao, tendo presente

que esta “é ndo s6 o meio de relagdo com o outas, taimbém um instrumento
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regulador das condutas, um meio de substituicé® &pdio em caso de caréncia, quer
se trate de caréncias socio-afectivas ou cognit{Besaudichon, 2001: 112).

Ponto primordial do processo de supervisdo €, mrtaa natureza das relacbes
interpessoais que se estabelecem e que vao senihetietes na aprendizagem. Como
ja foi referido anteriormente, de inicio, os formdas sentem-se muito confusos,
estabelecendo, como vimos, relacdes de defesar esepolado, 0 supervisor sente a
necessidade de que os formandos confiem nele, deyvpara o conseguir, assumir o
papel de facilitador da aprendizagem (Alarcdo, 1991

Nesta perspectiva, € urgente e necessario redmiotivos de receio ou de defesa para
que os formandos possam comunicar livremente ceoem (Rogers, 1985), uma vez
que o tipo de relacdo que se estabelece na sitdacsigpervisdo parece ser o elemento
que contribui, na maioria das vezes, para o suagssormacdo. E sabido que uma
comunicacao clara, aberta, baseada em expectaibsitivas, respeito e confianca se
desenvolve livremente em ambos os sentidos.

Para que na formacdo ocorram aprendizagens smnfs, devera, entdo, o
supervisor, segundo Rogers (1985: 260), ser “calgamma aceitacdo calorosa, que
pode ter uma consideracdo positiva incondicionah&ar numa relacdo de empatia
com as reaccOes de medo, de expectativa e de aesgne estdo presentes quando se
enfrenta uma nova matéria”. Nesta éptica, as relmglterpessoais pressupdem, de
acordo com Tavares (1995), um bom funcionamentoqeililerio das relacdes
intrapessoais nas actividades de formacgéo, fauilta producdo de conhecimentos e o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos nesse psocdormativo. De facto, o
conhecimento e a consciéncia de si préprio sdorestdeterminantes para a aceitacao
compreensiva do(s) outro(s) num processo interaati&Em relacdo ao sentimento de

inseguranca dos futuros-professores, Goodson (1892:afirma que deveriamos
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“recordar como a maior parte de nos se sente insegerca do nosso trabalho como
professores”, nunca esquecendo, como afirmam Gaxa Silva (1992: 49) que,
“quanto mais o individuo se sentir aceite e vadu, tanto mais se torna ele mesmo
auténtico e verdadeiro, sem receio de ser julgatisutros”.

Deste modo, as relacbes de supervisdo devem, estio,concebidas como
propiciadoras da criagdo de um clima comunicatimtree alunos e supervisores,
gerador de boas relacdes de trabalho e de aprgedizaté porque, como refere Freire
(1988: 67), a comunicacao “implica uma reciprocalgde nédo pode ser rompida”. Na
mesma linha de pensamento, Boaventura Sousa S20@k. 45) escreve que “jogo,
palco, texto ou biografia, 0 mundo é comunicacgmreisso a logica existencial da
ciéncia pos-moderna é promover a «situagdo contivaed

Para tal, a pratica de supervisdo tera, entdordensgiadrada num modelo humanista,
na medida em que sO assim teremos uma “relacapastoal entre o supervisor e 0
formando, apoiando-se em principios que encontramsuwls raizes nas teorias
rogerianas e que se traduzem numa comunicacaa abeuténtica e em atitudes de
encorajamento, colaboracao e interajuda entretess/enientes no processo” (Oliveira,
1992: 18).

Neste ambito, Goncgalves e Goncalves (2002) refepagiro processos comunicativos,
que consideram “condi¢cdes necessérias” a conseds@mteraccdo comunicativa no
processo de supervisdo, que, de forma interactdragnica, determinam 0s processos
de desenvolvimento do supervisor e do supervis@fdara 1).

De acordo com esta conceptualizagdo e tal comoideremiado pela figura, os
processos comunicativos sdo muito abrangentes,ndocaleterminados aspectos

essenciais para que se desenvolva um clima abenpatico.
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Figura 1

PROCESSOS COMUNICATIVOS NAS RELACOES DE SUPERVISAO

PROCESSOS COMUNICATIVOS NAS

RELACOES DE SUPERVISAO

Os enfoques do O feedback como A comunicacdo nao A metacomunicacao
didlogo de estratégia verbal como factor e 0 seu papel no
aconselhamento construtiva da de compreenséo do processo de
comunicacao formando supervisao

DESENVOLVIMENTO PESSOAL E

PROFISSIONAL DO SUPERVISOR E DO

SUPERVISANDO

Figura 1- Processos comunicativos nas relacdes de supefvisa

Assim, o dialogo de aconselhamento devera ser@aabo, aberto, franco e empatico,
de forma a desenvolver o pensamento reflexivo dodado, com vista a construcéo de
um estilo pessoal préprio de intervencao.

Outro aspecto crucial prende-se com o “feedbackilizado como estratégia
construtiva da comunicagcdo, que devera ser obgedaivdescritivo, salientando os
aspectos mais positivos da accéo do futuro-profesieoforma a orientar e ajudar a
tomada de decisfes para a sua acg¢ao futura.

Neste ambito, a comunicagcdo nao verbal, vista céametor de compreensédo do

supervisando, possibilita que o supervisor intéepiEs mensagens nao verbais do

! In Gongalves e Gongalves (2002, p. 598)
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formando, ajudando-o a superar as duvidas, anseipgeocupacdes, que este nao
manifesta verbalmente, por inibicdo ou receio densa compreendido. Contudo o
supervisor, como pessoa experiente, tem a capacidadcompreender o futuro-
professor e, mesmo sem haver comunicacdo, podarajadresolucdo de situacdes
complexas que afectam o seu desempenho.

Enfatizando a importancia do “feedback”, Cooperaarfélers (2003) referem, de igual
modo, a importancia do processo comunicativo, izdodo a necessidade da sua
regularidade, tanto em termos qualitativos comontiizivos, aconselhando que o
mesmo se traduza em determinados aspectos dadcgépervisor, tais como, criticar
em privado, colocar o enfoque nos contributos post para além dos negativos e
identificar todos 0s comportamentos negativos, mgastar a maior parte da
conversacao focando estratégias para melhorar.

Assim como fazer com que o formando elabore, cosew conselho, um plano de
melhoria, adequado as suas necessidades espeeifipas documente a conversacao
estabelecida com o supervisando, guardando cépiagfdrido plano e, por ultimo
seguir com a implementacéo desse plano.

Citando Goncalves (1998: 64), a comunicacdo, “pedirgular de todo o processo
relacional, assume a mesma particular relevancieontexto supervisivo, onde devera
ocorrer de forma franca, auténtica e facilitadosaatiertura relacional necessaria ao
estabelecimento de relacdes dialécticas entreendspr e o supervisando”.

Em suma, é indispensavel que a comunica¢do enbvesase desenrole de uma maneira
critica e esclarecida e em espirito de colaboragi@bjlizando-se, assim, ndo s6 a
superacdo das possiveis situacfes de conflitualidedstentes entre ambos, mas
também a obtencdo dos consensos indispensaveis anteraccdo verdadeiramente

formativa, numa perspectiva de desenvolvimentogag¢ssprofissional de ambos.
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Neste quadro, 0 processo de supervisdo deveranpmrpressupor e ser sustentado por
uma comunicagcao auténtica, tida por Oliveira (1988 como “o centro nevralgico
deste processo” que se torne ndo apenas faciatmraprendizagens significativas
pelos futuros-professores, mas também desbloqueadotensdes e de sentimentos de
angustia, préprios da situacdo de Pratica Pedamjogique devem ser entendidos pelo
supervisor cooperante.

No entanto, esta experiéncia comunicativa sO smeatar possivel se ambos se
envolverem numa interaccao de agrado, ou sejgregimarem ou comunicarem entre
si, envolvendo-se em tarefas comuns e desenvolvengartiihando ndo apenas o
prazer ligado ao proprio desempenho, mas, sobretudacto de se sentirem unidos
numa cumplicidade saudavel, decorrente de um ctimaonfianca e de aceitacéo
mutuas, partilhando saberes e experiéncias engdoefs para ambas as partes.
Todavia, torna-se crucial que tanto o supervisonc® supervisando se libertem de
algumas concepcodes e representacdes, modificandoragprocesso a que nao é alheia
uma certa humildade possibilitadora da compreeds&operspectivas do outro e sua
consequente aceitacao.

Contudo, € importante enfatizar, neste processaomativo, factores importantes, tais
como a partilha, a negociacdo e a corresponsagilizaor uma ac¢gao comum, com
objectivos igualmente comuns, a nivel da sua paggar, realizacéo e avaliagao.

Deste modo, o interesse mutuo por uma tarefa ctanjgerara, entdo, um clima de
intimidade compartilhada, assente em interacgoedayorecem as atitudes de respeito

e de desenvolvimento reciprocos.
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3.2 - Dimensao relacional

A Pratica Pedagodgica, componente especifica daafgim inicial de professores
constitui um momento em que se jogam, de modoacitigo, factores de natureza
cognitiva, afectiva e relacional, devendo o prooess supervisdo, entdo desenvolvido,
assentar em relacdes interpessoais francas, aleedagaticas, de modo a que seja
criada uma atmosfera propiciadora de desenvolviondiaiéctico do supervisor e do
supervisando (Alarcéo e Tavares, 1987; Oliveir@21$a-Chaves, 2002).

E neste ambito que, pela primeira vez no seu paydormativo, o futuro-professor se
vé confrontado com a assuncdo do novo, desconhexithho esperado papel de
professor, que, gradualmente, vai interiorizandonfigurando-se, entdo, como
determinante para o sucesso da sua formacao cspoode supervisao a que for sujeito,
ja que o mesmo deve sustentar uma situacao dencezgo profissional e de mudanca
e constituir uma estratégia de promocéo de desameto pessoal e profissional.

O processo de supervisdo da Pratica Pedagogica daewveemplar, pois,
simultaneamente, a criacdo de um clima emociondéregnificativo e a integracao do
futuro-professor na nova situacao contextual emdgsenvolve a sua acgao.

Segundo Oliveira (1992), os sentimentos de corgitraanto, por ele entdo vividos, séo
motivados, essencialmente, por dois motivos: urasdedlaciona-se com a situacéo de
auto-exposicdo a que se encontra sujeito, o owno & relacdo interpessoal que o
supervisor com ele estabelece, que devera faciatasua transicdo ecoldgica,
permitindo-lhe ultrapassar as primeiras dificuldade adaptacéo e integracdo no novo
micro-contexto constituido pela sala de aula oedéza a sua pratica (Bronfenbrenner,

1987).
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Nesta linha de pensamento, a supervisao contalmaivés do fortalecimento das redes
relacionais estabelecidas, favorecedoras de ddse@neato intrapessoal e interpessoal
(Alarcdo e Tavares, 1987), para o desenvolvimemaodlos os intervenientes em
presenca, futuros-professores, professores codpsrgrofessores acompanhantes da
instituicdo de formacéao e alunos.

Torna-se, pois, indispensavel que nela se estabelapa relacdo positiva,
comprometida, consciente e responsavel, tendo eta wriar uma atmosfera de
confianca e colaboracdo, em que a relacdo expwaiese construa através dos
sentimentos, das emoc0des, das percepcoes e dicagmiprofundo que a pessoalidade
de um sujeito tem para com o outro sujeito (CorhBg2).

Todavia, neste contexto, a dimenséao relacional,seas niveis pessoal, intrapessoal e
interpessoal, significa estar atento a maximizalg@ capacidades do futuro-professor
como pessoa e como profissional, procurando debembe, de forma gradual, a
capacidade de compreender e interagir com o0s outapslando-o a tomar,
atempadamente, as decisdes mais apropriadas eectesc

As relacdes interpessoais que se estabelecem ensepervisor e o formando
comecam, em muitos casos, e da parte deste Ultpoo, ser de expectativa,
constrangimento, inibicdo, e, até, de auto-defesaomrfusdo, sendo por vezes
semelhantes, segundo Alarcdo (1996), a uma espdeie caos que gera,
consequentemente, confusdo no processo supervisivo.

Os futuros-professores sentem receio de nao viresari@sponder e a agradar e o
desejo de se afirmarem positivamente, face ao wigperleva-os a aceitar de modo
acritico posturas e situacdes que os podem famér-se violentados quanto a valores

elementares, como os da liberdade de pensamengée @ de autonomia pedagdgica.
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Por seu lado, o supervisor sente, de modo natumaliéivo, que deve levar o professor
em formacé&o a confiar em si e a deixar-se guiamn,reeeio de perder a sua autonomia.
Casos, existem, porém, em que, deixando-se levarmp@xcesso de ansiedade, quanto
ao sucesso do processo de formacdo, chega a pétaesa as capacidades do
supervisando, receando que as mesmas possanazgrgpkrigar tal sucesso.

Neste quadro, se ndo ultrapassadas tanto as déuaes iniciais, como, por vezes, as de
percurso, a relacdo gerada pode tornar-se fritandés e constrangedora, assentando
num processo comunicativo unilateral de transmisi&aconhecimentos, em que o
formando se limita a ser ouvinte passivo e com paportunidade de intervencdo no
delineamento do processo supervisivo.

Todavia, esta €, de facto, a marca distintiva de modelo de supervisdo que
acreditamos ultrapassado, defendendo, antes, oagsenta no desenvolvimento
dialéctico dos sujeitos envolvidos, que pressupdartiiha e a troca de aprendizagens e
o estabelecimento de um dialogo permanente e sistam

Em sintese, e citando Goncalves (1998), € esteae$s0 que possibilita uma anélise
conjunta das situacbes sentidas e provavelmentevicmas, e que, nesse sentido,
pode conduzir ao desbloqueamento de tensdes etddeatde defesa, viabilizando
assim a esperada passagem da situacdo de “caoisil miuma situacdo de ordem
permanente.

E de referir que, neste processo de desenvolvimernte ensino e aprendizagem, a
Pratica Pedagdgica é vista como uma situacdo dei¢ée ndo sO para o futuro-
professor mas também para o0 supervisor, pois amalsefam novas funcdes e
responsabilidades, negociando um trabalho relalctpureg frequentemente, se encontra

imbuido de incertezas, de questdes de poder etokdade.

80



CAPITULO Il SUPERVISAO
DA PRATICA PEDAGOGICA

De acordo com Gongalves (1998: 32), tal “situacéia, anuitas vezes, uma certa
conflitualidade relacional, que ocorre, sobretugoando ambos néao partilham das
mesmas concepcoes, valores e ideologias, provoecandmnfronto de ideias causador
de tensbes”. Assim, diz, prosseguindo, € deterrteéngue tais tensdes, ou conflitos,
nao devam ser confundidas com querelas, entendaias “a tentativa de tomada de
poder de um sobre o outro” (Filliozat, 1997: 16@¢ gpodem, no entanto, fazer perigar
o desempenho do formando, quando este se sentdidonpeassumir determinados
comportamentos incongruentes com 0s seus julgaspeisoais”.

Contudo, uma situacdo de conflito provoca necemsante alguns efeitos de ordem
emocional: no futuro-professor, porque se sentgpermanente choque com as suas
concepcdes; nNo supervisor, porque a sua capactadaptacado das dificuldades do
supervisando ocasionam uma certa ansiedade esfagsath com a supervisdo que
desenvolve.

Contudo, a nocéo de conflito nas relacbes de gjoda, segundo Gazda (1984: 222),
ser considerada como “parte normal de uma relagaddésel (...) e pode ser uma forca
muito construtiva que traz criatividade, levand@gassoas a avaliar os seus pontos de
vista e conduzir a uma maior harmonia e cooperdcdo podendo também ser
destrutivo”, se nao for bem gerido, sendo essa@ggepbr vezes, muito dificil.

Neste sentido, formador e formando tém de adophar atitude de aceitacdo e respeito
mutuo, mas, se e quando necessario 0 supervisodéeassumir a sua situacdo de
autoridade, acabando por ter de tomar a decisdbdirando o consenso nao € atingido.
Por vezes, €, mesmo preferivel ignorar o conffitda sua pouca importancia, cabendo
ao supervisor escolher a melhor estratégia deuginldo mesmo (Gongalves, 1998).
Neste contexto, podemos afirmar que o sucesso wbsmss de formacao de

professores passa pelo estabelecimento de re@esorgis que tornem os formadores
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profissionais do humano, capazes de criar um céfeativo-relacional facilitador do
desenvolvimento humano (Tavares, 1995).

Ainda neste quadro, Medeiros (1976) diz que umandas importantes tarefas do
supervisor é a criacao de condicdes fisicas e hasngne permitam ao individuo em
formacdo aprender, desenvolver-se, afirmar-se alzae-se e que, ao realizar-se, se
revalorize. Neste ambito, a autora propde que sejadas condi¢des estimulantes que
desencadeiem 0 processo de actualizacdo das beabes latentes em cada
individuo, as quais passam pela criacdo de um dhfeetivo-relacional que permita
que o processo de actualizacdo tome formas divecsedorme as caracteristicas
pessoais dos intervenientes no processo. Nesteécamin clima de aprendizagem onde
predomine esta dimensdo afectiva vai incentivar esedvolvimento de relacdes
calorosas e auténticas que vao ao encontro déasatisdas necessidades fundamentais
do formando e da sua auto-actualizacéo.

Segundo Medeiros (1976), num clima de relacionamauténtico e de calor humano,
o individuo em formacéo, quando se sente respedammmpreendido, revela reaccdes
gradativamente positivas e construtivistas.

Na mesma linha de pensamento, Combs (1959, citMpdeiros, 1976: 26) refere que
a relacdo pedagogica enfrenta o problema de “saipeo ajudar um namero cada vez
maior de pessoas a traduzirem uma grande variedBdeinformagcdo num
comportamento eficaz”.

No entanto, para que isso aconteca, e como afiredelvbs (1976), € fundamental a
criagdo de uma atmosfera envolvente ndo ameacachragterizada por uma atitude
pedagodgica de resolugcdo de problemas, possuidorabptivos e limites bem
definidos e baseada na aceitagao incondicionalitto,aque permita a livre procura de

informagao.
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Neste ambito, sdo gerados os conceitos de aceithz@wtro, de autenticidade e de
empatia, que foram estudados por Rogers (1977) awndicdes indispensaveis a
criacdo de um clima de calor humano facilitadoddsenvolvimento e aprendizagem.
De acordo com Rogers (1985), toda a relacdo edacatiobiliza uma relacdo de
compreensao intelectual e emocional, o que impilnaesforgo intelectual, psiquico e
emocional consciente, o desejo de compreendeapagiclade de empatia.

E no centro de tais relagdes de compreensio empiitinsmitidas através do gesto, da
accao e da palavra que o supervisor vai procuratasjos futuros-professores a
formularem e a reformularem o proprio projecto demiacdo e desenvolvimento
pessoal e profissional. Contudo, a accdo do sigmergio tem plena eficacia se este
dispuser de um conjunto de competéncias pessgadissionais que gerem um clima
envolvente de autenticidade, compreensao, simpateor humano que, por sua vez,
vao gerar interesse, motivacdo e disponibilidade pBrspectiva de Combs (1965), a
eficacia da formacdo depende da percepcédo queenviqy constroi de si proprio e
das situacdes em que esta implicado como superddssie modo, esta funcéo exige-
Ihe que se conheca a si préprio, goste do quesddza o papel que desempenha e o que
quer dos formandos, a0 mesmo tempo que 0s ajudies@oberta desses mesmos
factores e no estabelecimento de relacdes interpisss

Se acordo com Santos (1991: 51), séo as diferamddalidades de relagao interpessoal
que se estabelecem através da accao, do gestoataden, no sentido de responder aos
apelos conscientes e inconscientes de ajuda,tadbs pelos individuos em formacéo,
gue determinam o clima afectivo-relacional. Comta i autora, “as competéncias
interpessoais indispensaveis a qualquer profesgarguiar um clima acolhedor, aberto

e propicio a aprendizagem, para se relacionar lo@mos alunos e para promover o seu
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desenvolvimento integral parecem ser o respeitocompreensdao, o calor, a
autenticidade”.

Neste ambito de interpessoalidade, supervisor maiodo vao envolver-se num
processo dialéctico, em que o0s objectivos a atiegto interligados aos factores
indispensaveis a um clima relacional favoravel esedvolvimento dos intervenientes.
Um clima com estas caracteristicas permitira aocodfuturo-professor desenvolver
diferentes actividades em diferentes contextos, murotesso de relacionamento
interpessoal com alguém mais experiente e com giesenvolveu uma relacdo de
proximidade e confianca (Bronfenbrenner, 1979pcit. Portugal, 1992).

Deste modo, supervisor e supervisando acabam floengciar-se mutuamente, pois,
parafraseando Portugal (1992), a medida que oeoimteraccédo entre dois individuos
desenvolvem-se sentimentos de um em relacdo ao quér tenderdo a consolidar-se,
se o calor humano for privilegiado nessa relacépessoal.

De acordo com Tavares (1987), os supervisores euslam maior afectividade no
relacionamento com os formandos exercem sobre aesenvolvimento uma accao
mais eficaz, ou, na perspectiva de Portugal (199R)teraccéo diadica entre supervisor
e futuro-professor vai produzir um melhor desempedbste, dado que o mesmo,
estara, assim, mais predisposto a construir comestos e a interiorizar atitudes que
sejam favoraveis ao estabelecimento de relacoesiouras e eficazes no processo em
gue se encontra envolvido.

Por outro lado, no processo de formacdo, a comgémcado verbal contribui para a
qualidade da interaccdo entre o supervisor e onggpado e a maioria dos indicios
gue expressam maior simpatia e amizade sado deematméo verbal. Os sujeitos,

guando experimentam dificuldades em comunicar Wwesaate, recorrem a indicadores
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nao-verbais, jA que estes constituem, por vezespatamentos comunicativos mais
claros e mais convincentes que as palavras.

Segundo Mucchielli (1994), todas as trocas intendwmias sdo interaccdes ao nivel da
comunicacao, enquanto Watzlawick (1980 cit. poraZedy 1992) considera que todo o
comportamento é comunicacdo, uma vez que nao ser@Em comunicar. Seguindo a
mesma linha de pensamento, Zabalza (1992: 210)devasdo que, nas mensagens
comunicativas, ha que distinguir dois aspectosordetido informativo, a informacao
transmitida através da linguagem oral e/ou eserita conteudo relacional, “que se
transmite, quer pela via da paralinguagem (tontpgestmos, expressao corporal, etc.)
quer através da linguagem directa (...) mensagenscaigrolo, de orientacao
metodoldgica, de reforco positivo ou negativo”.

Todavia, por vezes, a dimenséo relacional condiceodimenséao informativa, pelo que
toda a comunicacdo € uma metacomunicacdo. No ¢onlexformacédo este factor é
fundamental, pois o estilo de relacdo condicionar cqu eficacia comunicativa das
informacdes, quer a forma como afecta o desenvehliompessoal e profissional do
individuo em formacao.

E fundamental referir que, na interaccdo entre rsigme e futuro-professor, em que
estdo envolvidos factores de natureza cognitivacti@h e relacional, compete ao
supervisor adequar e diversificar as estratégiasupervisdo as caracteristicas do
sujeito em formacao e desenvolvimento.

Na verdade, as relacfes estabelecidas devem sivgsyonscientes e responsaveis,
tendo como ponto de partida criar um clima de emgfa e colaboragéo, devendo ser
construidas através dos sentimentos, das emoggepetcepcdes e do significado que
um sujeito tem para o0 outro. Neste ambito, € nécessaprofundar aspectos

relacionados com o desenvolvimento humano, assmmocaspectos subjacentes as
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relacdes interpessoais, levando o sujeito, de madadirectivo, a explorar livremente
experiéncias de ensino donde resultem as capasidatieriormente referidas.

A interaccéo entre o supervisor e o formando deeelir na relacdo entre a teoria e a
pratica, de modo a proporcionar ao formando umaonetompreensdo das opcodes
pedagogicas que estdo na base do processo de -apsémalizagem por Si
desenvolvido. Assim, devem ser criadas condicOesquee os formandos desenvolvam
capacidades de reflexdo e de andlise critica, enii®s aspectos importantes, que
contribuem para o seu desenvolvimento.

Ainda a proposito da dimenséo relacional Goncadv€oncalves (2002: 597), referem
que: “no processo de formacao, o jogo relaciomdteegformador e formando, assume
uma importancia crucial, na medida em que a rela&gdce eles se pode configurar
como inibidora do desenvolvimento se for fechadegctiva e constrangedora, ou
facilitadora do «crescimento» de ambos, se peléré&onm, se constituir como franca,
auténtica e empatica”.

Deste modo, é reforcada a ideia de que paralel@r@ntiesenvolvimento dos tracos
pessoais dos futuros-professores deve aliar-sgémcia de um modelo de formacao
promotor da positividade do clima afectivo-rela@bgerado pelos supervisores, que
produza efeitos no desempenho do futuro-profeg€smmtudo, toda a relacdo formativa
deve ter por base atitudes de compreenséo, debiielasie e de respeito, implicando
também a reciprocidade. Para tal, torna-se nedéespar parte do supervisor, a criagdo
de uma forte base relacional que sirva de sustdontacuma relacdo progressivamente
mais duradoura e exigente, tomando-a mais aceité®elreconhecidamente
indispensavel.

E, pois, necessario reconhecer que a eficacia qmerggor no processo de

desenvolvimento do “estagiario” passa, sobretuetn plano da relagdo pedagdgica,
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entendida como dominio particular do estabelecimentlesenvolvimento de relacbes
interpessoais (Jesus, 1999). Importa, portanto,ocqeepervisor possua competéncias
que lhe possibilitem fazer uma interpretacdo addmudas situacdes com que se
confronta e, simultaneamente, ter uma flexibilideeglacional que Ihe possibilite a sua
resolucéo eficaz.

Em suma, neste processo, a empatia, o respeitocaoo humano, bem como a
autenticidade, a abertura e o confronto tornamisedamentais para a construcdo dos
conhecimentos inerentes ao desenvolvimento pesswalfissional do estagiario, pois,
nao se ensina apenas com meétodos racionais, nmalsértg ou sobretudo, com a

intuicdo e a afectividade.
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1 - Estilos de supervisédo dos supervisores

1.1- O modelo de Zahorik

Diversos séo os autores que tém realizado estothos gs estilos de supervisao e sobre
as caracteristicas que o0s determinam ou integram,intuito de acederem a
compreensao das accdes e das atitudes dos supssyiso quadro especifico da accdo
supervisiva, e, simultaneamente, nos “efeitos” gsienesmas determinam nos alunos/
futuros-professores.

Do conjunto desses estudos sobressai, pela suaéperd e grau de sistematizacdo
conceptual, Zahorik (1988), autor cujo interesdegpestilos relacionais presentes na
supervisao o levou a investigar as relacOes est@tiab entre dez supervisores e 0s
seus formandos, tendo, como consequéncia, estalwelen modelo que caracteriza os
tipos de supervisores, bem como os estilos dedggerpor eles praticada.

Como se pode verificar pela Figura 2, Zahorik, amderar metas e estilos de
supervisdo, estabeleceu dois tipos gerais de ssfierv o tipo de supervisdo que
integra supervisores que praticam uma supervisdo activaipgoode supervisdo que
integra supervisores que praticam uma superviséctiva - e estabeleceu trés tipos
especificos de supervisor (o prescritivo, 0 intetgdivo e 0 apoiante), que
compreendem alguns “sub-tipos” que adiante disoan@éimos.

De acordo com o que € valorizado e que, de fornsamiela, pode assim ser
esquematizado (Figura 2). Relativamente aos tipasugervisao, a supervisao reactiva
traduz-se em valorizar 0s pensamentos e as acgiessupervisandos, enquanto
pessoas, pelo que 0s supervisores que a desenvelvernajam e permitem que 0s
supervisandos se afirmem como agentes do processoiervisdo, numa dimensao

apoiante.
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Figura 2
Estilos de superviséao

ESTILOS DE SUPERVISAO

- TIPO DE TIPOS
ESTILOS DE ACTUACAO -
SUPERVISAO VALORIZA DE
DO SUPERVISOR
PRATICADA SUPERVISOR
- académico
- Os
SUPERVISAO - mestre
PRESCRITIVO comportamentos &
ACTIVA - mentor
desenvolver .
- critico
SUPERVISAO o - humanista
INTERPRETATIVO As ideias
ACTIVA - reformulador
- - defensor
SUPERVISAO
APOIANTE A pessoa - terapeuta
REACTIVA ) )
- investigador

Figura 2 - Estilos de Supervisgo
A supervisdo reactiva é diferente da supervisdwagananifestando-se nos estilos de
actuacao prescritiva e interpretativa. A supervisko estilo activo, baseia-se na
prescricdo de comportamentos, e/ou na interpretagdadeias, dando os supervisores
instrucdes no sentido de que os supervisandos akpms comportamentos e evitem
outros.
Continuando na analisar a Figura 2, constata-seZgherik estabelece trés grupos de
supervisores: 0 prescritivo, o interpretativo goiante, que os dois primeiros praticam
um tipo de supervisao activa, enquanto que o tergeatica um tipo de supervisao
reactiva.
Continuando a seguir o pensamento de Zahorik (1983: ha que referir que o
supervisor prescritivo enfatiza os comportamentoesenvolver pelos supervisandos,

dizendo “directamente ao formando o que deve oude&e fazer’. Assim, demonstra

! Adaptado de Zahorik (1988)
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privilegiar a competéncia técnica, porque a enterwiao a mais apropiada para 0s
supervisandos, através do desenvolvimentoskiis instrucionais e de técnicas de
gestdo do grupo-turma. Neste estilo, Zahorik idieatie caracteriza quatro tipos de
supervisor: cacadémico 0 mestre o mentore o critico, respectivamente, através dos
seguintes indicadores:

e "0 académicoprivilegia o conhecimento, em termos de quantidadee

solidez”;

* “0 mestre prescreve instrucbes e, partindo do pressupostajude é um
supervisor experiente, um especialista, diz aasoalpara usarem determinados

comportamentos, modelando-0s”;

* “0 mentor esta atento ao ensino, mas nao reinvindica serptrfessor
especialista, pelo que considera o0s seus conselbo® sabios para os
supervisandos e funciona como um tutor, ndo abdaaporém, da sua

autoridade”;

» “o critico colecciona, cuidadosamente, provas relativas apgnrgsandos,
analisa e interpreta os comportamentos usadosezesagapoia accdes a serem

tidas em conta por eles” (Severino, 2004: 36).

Por seu lado, o supervisor interpretativo valorera, primeiro lugar, as ideias, pelo que

“fornece as suas proprias percepcoes e interpetaetn vez de enfatizar os pontos de

vista dos formandos” (Zahorik, 1988: 11), e, emboanifeste um uso acentuado do
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poder, vai apresentando as suas convic¢cdes e aigariodos para tentar provocar
mudancas e impelir a accéo.
Séao dois os tipos de supervisores que se enquadeste estilo, de acordo com
Zahorik: ohumanistae oreformuladot assim caracterizados:
* "0 humanistaeva o supervisando a tomar consciéncia do queeoa sala de
aula, questionando a sua pratica pedagoégica eisdgenodos conducentes a

mudanca;

« o reformulador embora muito semelhante ao anterior, € maisieafabbre as
accbes que o supervisando deve desenvolver, preade e até
exemplificando comportamentos, melhorando, asssmelacdes estabelecidas”

(Severino, 2004: 37).

Por fim, o terceiro estilo de actuacdo do superviso apoiante - caracteriza-se pelo
apoio aos formandos, pelo que os supervisores rapsigprocuram facilitar a decisao
dos supervisandos, através da criacdo de um cliragpgrmita e encoraje cada um a
pensar por si.
Deste modo, 0 supervisor apoiante €, caracterizagm aquele que valoriza a pessoa,
diferindo do prescritivo e do interpretativo porqusa uma pratica reactiva que o leva a
“analisar e aceitar os pensamentos e as ac¢codsrdwmndos” (Zahorik, 1988: 11).
Este estilo compreende trés tipos de supervisteegpeuta, defensor ou investigador
em funcéo dos seguintes aspectos caracterizadores:

e “0 terapeutaescuta cuidadosamente os supervisandos, escollmndiando

maior relevo as suas reaccfes durante a aula adserveflectindo sobre as
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analises feitas pelos mesmos e ajudando-os a f@ojecseu plano de accéao,

sendo, por outro lado, intensamente afectivo, esgpéatencorajador;

» 0 defenso elimina ou reduz as dificuldades surgidas na dalaaula ou na
escola, impelindo o supervisando a tomar decis@sponsaveis, 0 que

pressupde mediacao e cooperacao com este;

* oinvestigadorassume-se como um questionador do supervisanehog ¢otuito
de conhecer pormenorizadamente as suas praticasngleo, avaliando a
eficiéncia destas e decidindo futuros caminhos paaacéo” ( Severino, 2004:

37- 38).

1.2 - O modelo de supervisdo em Glickman

Tal como outros autores, Glickman (1989), apoiads teorias do desenvolvimento
humano, defende que o0s supervisores passam porerdds estadios de
desenvolvimento cognitivo (niveis de reflexividadads quais os formandos devem
estar atentos. A posicao deste autor, assenta perspectiva desenvolvimentista, que
o leva a enquadrar-se numa visdo do desenvolvindmmtupervisor ndo s6 enquanto
profissional, mas também enquanto pessoa.

E nesta perspectiva que Glickman defende existia welacdo entre competéncia
profissional e desenvolvimento pessoal, afirmande gm mais acentuado grau de
maturidade psicolégica e que um desenvolvimentsgasnais elevado levam a um

maior nivel de competéncia profissional nos sugereis (Alarcéo e Tavares, 1987).
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No entanto, outros estudos parecem apontar queedat@io ndo se apresenta sempre
assim, de forma tdo linear, tornando-se, por isfigildde sustentar esta posicao.
Porém, Ralha-Simbes (1993: 335), em algumas dadusdes do seu estudo sobre
estadios do ego e competéncia educativa, como rescido desenvolvimento do
professor, referiu ter verificado “que aquilo quiituro-professor € como pessoa va ter
uma influéncia marcante no que sera como profiafia que um desenvolvimento
pessoal inferior ndo vem necessariamente ligadeegsrbaixos de competéncia.
Dadas estas posi¢cOes contraditérias, parece-nssvpbadmitir que ndo existe relacéo
absoluta entre estas duas dimensdes, porém, pakan@h, € fundamental ndo s6 que a
formacdo inicial incida na pessoa do supervisorac@nofissional, como admitir, que
os professores evoluem em funcdo das circunstaecrasjue interagem, ou seja,
reconhece, tal como outros autores, a importanos abntextos. E, visto que os
supervisores operam a niveis diferentes de pensajmmpacidade e afectividade, a
supervisao que Ihes € proporcionada, deve sé-imedos diversificados.
Glickman (1985), apresenta 0 que, no seu enteséerps aspectos fundamentais em
relacdo ao desenvolvimento do futuro-professor caduito:
* desenvolvimento dos processos cognitivos tendo emtac formas de
pensamento mais ou menos abstractas e experi@nsiaudcdes mais ou menos

familiares;

« desenvolvimento moral e pessoal segundo a teof@ideman (1989);

* 0 pensamento e a motivagcdo do professor em ditremtiveis de

desenvolvimento e abstraccao (Alarcéo e Tavarés,. BY).
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Parece-nos, pois, que o tipo de processo de ssperinfluenciard necessariamente o
tipo de desenvolvimento, do futuro-professor. Senbjectivo da formacédo formar
professores responsaveis e capazes de tomar dededsomo a Glickman (1987: 64),
também nos parece 6bvio que os professores nurhdeéveesenvolvimento superior
estdo melhor capacitados para facilitar o cresdiondos alunos/futuros-professores, na
linha do que o autor refere quando diz que “prafess reflexivos promovem alunos
reflexivos”.

O autor, considera trés fases em que o supenes@rtdabalhar, tendo em consideracéo
0s objectivos e tarefas da superviséo:

« diagnostica — a tarefa € diagnosticar o nivel deemlvimento do
aluno/futuro-professor com quem trabalha. O papesupervisor consiste em
fazer o diagndéstico através da observagcdo quedsziesempenhos iniciais do
formando, das conversas com ele e pela colocacaguestdes, colhendo a

opinido do formando acerca da sua propria ac¢ao;

» tactica — nesta fase, o supervisor pensa em coraquad o seu estilo de
supervisao ao nivel de desenvolvimento do supemtsale modo a ajuda-lo na
resolucdo das situacdes que surgem na praticanAsssupervisor assume o
papel de coordenador na discussdo, tendo uma @osativa e de
encorajamento para com o formando, de modo a ded¢ase posicoes criticas

e leve a cabo as suas decisoes.

» estratégia — para Glickman, esta é a fase maisriemge do modelo, tendo

como objectivo acelerar o desenvolvimento da atxsdi@a do futuro-professor,
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facilitando-lhe a accdo e ajudando-o a pensar, veranais e melhor, de forma

a estimular as suas capacidades na resolucaoalusrpgs.

Ainda na opinido de Glickman (1987), estes aspexioSundamentais para 0 processo
de supervisao, enquanto funcdo de desenvolvimentoara que néo se fique apenas
nas respostas ao desempenho do supervisando, wisopeleve incentiva-lo a um
maior envolvimento, capaz de construir um pensamneritico e de tomar decisdes.
Porém, o desenvolvimento do supervisor e do fupnodessor acorrem sempre num
determinado contexto, com caracteristicas propmge, necessariamente, 0s vao
afectar. Estes dados permitem pensar que s6 odonatke supervisdo facilitadores da
criacdo de um ambiente favoravel com uma atmosfetacional agradavel e
estimulante potenciam as condicfes que facilitandesenvolvimento pessoal e
profissional de ambos, principalmente do futurcfgssor.

O autor conceptualiza os seguintes estilos de gig@er directivo, colaborativo e ndo
directivo, os quais traduzem as concepc¢des dodspee dos seus comportamentos.

O estilo directivo assenta num conjunto dkills técnicos, de competéncias e
conhecimentos adoptados para todos 0s supervisaqumservem de referentes para a
sua modelacao, assumindo o supervisor o papelahertdador da situacao”.

Em relacdo aos modelos de comportamento interpessir@ctivos, o0 supervisor
adopta um posicionamento de autoridade formal solfuéuro-professor, no sentido de
0 convencer através da persuasao, no pressupogteedsabe melhor que o formando
0 que deve ser feito para melhorar o ensino. Pooésupervisor deve possuir um grau
de conhecimento e competéncia técnica elevadog sopratica, de modo a impor de

forma natural a sua autoridade.
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O estilo colaborativo baseia-se na negociacdo emtpervisor e supervisando e o
ensino é tido como um processo de resolucdo deéepnals, em que o supervisor sabe
ouvir e guia o supervisando, utilizando de formebppada as estratégias consideradas
mais adequadas para a resolucao dos problemasestiesr.g

Parece-nos poder concluir que, tal como os modeéssupervisdo baseados em
comportamentos interpessoais de tipo nao direetieolaborativo, também os de tipo
directivo tém como grande objectivo apoiar o suigerv para melhorar a sua
aprendizagem de como ser supervisor. Ou seja,eexista finalidade comum as
diferentes estratégias que devem ser utilizadas, aderdo com o0 grau de
desenvolvimento do supervisor, tanto, quanto aactenisticas da sua pessoalidade,
tanto ao seu nivel de conhecimento.

Como se torna claro, esta situacdo exige do swgoervim elevado grau de
conhecimento ndo sO da matéria em causa, comeoldast da aprendizagem, que lhe
permitam compreender os comportamentos dos adaeltagnda, competéncias de
natureza comunicacional que lhe possibilitam opé&do tipo de relagbes interpessoais
mais adequado.

O estilo ndo directivo centra-se no ensino comae&pcia individual e o supervisor
assume-se como um facilitador e promotor do desenwento dos supervisandos,
recaindo nestes a responsabilidade pelo seu pr@poocesso de desenvolvimento.
Assim sendo, o supervisor aplica o encorajamensoutando os problemas do
supervisando, clarificando pontos de vista e ajddamnas tomadas de deciséo.

Os modelos de supervisdo com relacionamentos @d#sopis ndo directivos assentam
no pressuposto de que o futuro-professor conheceudancas que deve introduzir na
sua acc¢ao educativa e que tera a capacidade pssarmeactuar por si proprio. Nesta

situacao, o papel do supervisor é auxiliar o forieano processo de reflexdo sobre as
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suas accdes, de forma a manter o seu pensamerabtizddo na observacao,
interpretacédo e identificacdo dos problemas e peodas respectivas solucdes.
Segundo Glickman (1989), a sequéncia de comportasmendo directivos num
processo sequencial de accdo supervisiva tem corabdéde a néo influéncia do
supervisor na decisdo do formando.

Varios autores se interessaram, igualmente, pdlod@sdos estilos de supervisao,
concluindo que a grande maioria dos professore$er@meum supervisor mais
colaborativo, seguindo-se, por ordem de preferécgipervisor ndo directivo, e, por
fim, para uma pequena percentagem, o supervisectiho (Ginkel, 1983, cit. por

Alarcdo e Tavares, 1987).

1.3 - Outros modelos

De acordo com o modelo de Zahorik (1988), para alasdimensdes activa e reactiva,

temos a considerar trés tipos gerais de supervisio base na prescricdo de

comportamentos, na interpretacdo das ideias eaio agpessoa.

Estes trés tipos de supervisdo e/ou de supenssor,semelhantes aos dos modelos
apresentados por Zeichner e Tabachnick (1982)¢roct@instrumental, o pessoal e o

critico, o de Thies-Sprinthall e Sprinthall (1986¢uye relaciona a competéncia do

professor com a forma empatica e a precisdo adagi@adnecessidades dos formandos;
o de Zimpher e Howey (1987), que propuseram quinensodes, baseadas em tipos de
competéncias do supervisor (a técnica, a clinicpessoal e a critica), ou, ainda, o

modelo de Glickman (1989), que compreende trésogdtie supervisdo (supervisdo

directiva, supervisdo colaborativa e supervisaodid@etiva).
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Em linhas gerais, podemos dizer que o supervismodstra uma maior directividade
quando, aceitando a responsabilidade pelo proassourso, determina o plano de
aula do formando e impde os seus pontos de vieta, questionar o interesse, a
actualidade, a pertinéncia e a adequacao de te#opésno, limitando, desse modo, a
comunicacdo do supervisando. Contudo, apresentgpartementos que o levam,
essencialmente, a prescrever, demonstrar, condici@n controlar a accdo do
supervisando.

Pelo contrario, e numa perspectiva desenvolvintantsaconselhavel que o supervisor
atribua maior responsabilidade ao formando, demams$t ser capaz de partir das suas
sugestdes, dos seus conhecimentos e interesseseeqdestionar sobre a sua préopria
accao como supervisor, o que facilitara a inte@ogdmunicativa e tornara mais
empatica a relacdo interpessoal. Assume, nestedsertomportamentos que se
traduzem em escutar, clarificar, encorajar e apoiar

Estes dois estilos distintos, que caracterizantumaéo do supervisor, sdo considerados
como estilo directivo e estilo ndo directivo. Aotiles directivo é atribuido um
significado de oposicao, de ac¢cbes dominadorad pualitivas e ao estilo ndo directivo
€ atribuido um significado de apoio, baseado emdemcde aprovacao e receptividade.
Na perspectiva de Hoovet al. (1988: 26), o supervisor directivo € aquele que &b
supervisando o que ele faz, correcta ou incorremiém enquanto o nao directivo leva-
0 a explorar as suas potencialidades e fraquezas”.

Contudo, nem sempre os comportamentos do superdsi@rminam estilos com
caracteristicas opostas. Tal como um comportamdimaxtivo do supervisor néo
significa uma menor capacidade de empatia e vicgayecomo por vezes SOmos

tentados a concluir.
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Se ha supervisores que, por questdes de persatglisi@ mais ou menos directivos,
outros ha que se esforcam por ter conhecimentoetzsssidades e/ou potencialidades
formativas do supervisando, quer quanto a sua icguc de resolucdo de problemas,
quer no que se refere ao seu dominio dos contediedos e técnicas, quer ainda no
que respeita as suas proprias capacidades relsiarfan de Ihe adequar o estilo mais
apropriado ao seu desenvolvimento pessoal e profas

A directividade, se assumida deliberadamente, pefestatacdo das necessidades de
estruturacdo do formando, apresenta o caractereg@atégia preventiva”’, ndo se
devendo confundir com atitudes de autoritarismawjmervisor, mas, antes, como meio
de individualizacdo do processo de aconselham@éidocgio e Tavares, 1987).

Deste modo, um supervisor que assim procede retegtdgém, um elevado nivel de
empatia, ja que foi capaz de perceber com profawcldié¢@ compreender com precisao as
caréncias do formando, indicando-lhe, a resposta atequada, mesmo que, para tal,
tenha de ser mais directivo.

Por outro lado, o supervisor devera ser ndo dieaom formandos que revelem um
elevado nivel de desenvolvimento e de competédei@nsino e aprendizagem.

E de referir que, para além do nivel de conhecimegue o supervisor possa ter do
desenvolvimento do supervisando, o seu estilo deag&o pode também ser
determinado pelo decurso temporal da Préatica PegaagdCopeland (1980), por
exemplo, mostrou que os formandos preferem umoestdis directivo no inicio da
pratica e um estilo ndo directivo nas fases segsliriDe igual modo, outros autores
concluiram que, no inicio da pratica, o supervisdevado, numa primeira fase, a
delinear papéis, a definir procedimentos e a eltedeos momentos de observacgao,
passando depois a uma fase em que o formando éaspansabilizado, por se revelar

mais eficaz e mais auto-avaliativo, para, numaeterce Ultima fase, o supervisor
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passar a ser nao directivo, ao verificar a melhsigmificativa do desempenho do
formando e a sua maior capacidade de reflexaocon@uia.

Dos quatro modelos referidos anteriormente, posrdéérenciado, refira-se, de modo
mais especifico, o de Zimpher e Howey (1987).

Zimpher e Howey (1987) estabeleceram as seguinieenddes, consideradas
indispensaveis a um supervisor competente: a #caiclinica, a pessoal e a critica.

A dimenséao técnica centra-se em questdes de cacacteeular, que tém a ver com a
organizacao e a planificacdo do processo supeoyiB®m como com 0s objectivos a
alcancar e as metodologias a que se recorre pagi atsua consecucao.

A dimensao clinica, centrada na relacéo dialéetitee a teoria e a pratica, expressa-se
na capacidade de identificacdo e resolucdo de e@rad e de, através da reflexao,
reconceptualizar, de forma contextualizada, a aay@ccada situacao supervisiva.

A dimensé&o pessoal supde o desenvolvimento dededdnterpessoais positivas entre
supervisor e supervisando, no pressuposto de quearasteristicas pessoais do
supervisor devem potencializar a promocdo do debamento de ambos os
envolvidos no processo de supervisao.

Por dltimo, a dimenséao critica configura-se na calaale do supervisor actuar como
agente de mudanca, o que o leva a uma atitudeentera, orientada pela consciéncia
social e pelo espirito critico, que orientam o destvimento da sua ac¢do, centrada na
reflexdo permanente sobre questdes éticas e ideasdg

E de referir que os varios estudos acerca do®sté supervisdo tém revelado, na
generalidade, a ndo existéncia de estilos Unicas, gque havendo um predominante,
que permite situar em termos de categorizacéo so@es a accdo do supervisor, S&o
varias as dimensfes ou caracretisticas que podenemns®ntradas num mesmo

supervisor.
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Porém, qualquer que seja o estilo apresentadoSoglervisor, a sua maior ou menor
eficacia ndo estd, segundo Glickman (1989), detexda. Se, por um lado, néo
podemos concluir que os professores sujeitos asupervisdo de tipo directivo obtém
maior sucesso no seu processo de formacéo, par ubbém ndo se podera afirmar
que sao os comportamentos nao directivos dos S8pes que proporcionam uma

formacao mais eficaz.

1.4 - Modelos e accao supervisiva

Sendo certo que o0 supervisor ndo deixa de se tonstbmo um “modelo” (Bruner,
1998) para os alunos futuros-professores e qus, esidongo da sua formacao, sofrem
a influéncia de diferentes modelos, consideramadinpate fazer uma pequena
abordagem ao papel dos modelos de accdo educativpianto referenciais do
pensamento e ac¢ao dos supervisandos.

Autores ha, comoTracy (2002), que preconizam qusupgrvisores devem comecar
por aprender algumas competéncias iniciais de @igger que lhes possibilitem um
padrdo coerente de comportamento, a partir dasandke um grupo consistente de
modelos.

Esta aprendizagem inicial dara lugar a outras |teeses da verificacdo, na pratica, da
sua eficacia ou ineficacia, o que dara corpo a ev@émgias e a novos padrdes de
comportamento.

E preciso, porém, ter presente que, tal como néeenm modelo de bom professor,
também ndo ha de bom supervisor, mas antes, camgsttiela (1994: 57-58), “uma
infinidade de modelos possiveis, resultando de stitogessoal em interac¢cdo com as

variaveis em situacao”, e, ainda, que “se 0os madetmstituem polos de referéncia
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indispensaveis, é importante, todavia, a poss#dikd de eles serem analisados,
assumidos ou rejeitados de forma consciente ea&titi

Ao supervisor cabe, na verdade, o papel de ajoslaaupervisandos a desmontarem
possiveis modelos interiorizados, de modo a quesgmostomar consciéncia das
relacbes existentes entre o que pensam e o0 qum,fassumindo, assim, que 0S
modelos sdo apenas estruturas que nos ajudam maizarg® nosso mundo e nado
padrdes estanques e “cegos” de conhecimento (2GGR).

Contudo, outros autores afirmam, mesmo, a inexigéme um modelo acertivo para
supervisionar, ao passo que Tracy (2002) precomirecessidade de efectuar uma
analise cuidadosa dos modelos existentes, comextoly de criar novas abordagens
que vao ao encontro das actuais necessidades Eg@ms; designadamente quanto a
analise dos valores, das necessidades individudas enecessidades da organizacao.
Assim sendo, 0s supervisores tém nao sO de estapate de levar em linha de conta
as expectativas dos formandos, como de serem sagazeaber quando e até onde se
torna indispensavel explicar-lhes aquilo que supGameles sabem ou, supostamente,
nao sabem.

Em sintese, e retomando a conceptualizacdo de iKai®B8), podemos afirmar que
um supervisor que apresenta um estilo prescrigva b futuro-professor a reproduzir
modelos e a praticar um ensino assente nas suagagdes, sem que se questione
sobre 0 mesmo.

Por seu lado, um supervisor de estilo interpretativcoraja 0 supervisando a aceitar e
a concordar com as suas interpretacées, mas susdl@senvolvimento das suas
percepcdes pessoais, enquanto que um supervis@ngp@ capaz de encorajar o

futuro-professor a tomar as suas proprias decisdesprrentes de um processo
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reflexivo e conducente a reformulacdo e melhoria seus pensamentos, atitudes e
accoes.

Todavia, a investigacdo deve acompanhar sempreo@$so supervisivo, tanto em

termos de reconceptualizacdo dos conhecimentoso coan producdo de novos

conhecimentos sobre a formacdo e a pratica edacatmo estratégia, até, de

melhorar a qualidade do ensino.

Em forma de conclusdo e citando Severino (2004; p8ilemos referir diversas

condicbes gerais que permitirdo implementar de &owansequente o processo de
supervisao, a saber:

» “discutir expectativas com os supervisandos no ¢onda relacao;

» desenvolver uma aproximagéo flexivel;

» enfatizar a importancia da pesquisa para melhgpadtaca profissional;

» desenvolver encontros de supervisdo mais estrasiradcluindo aspectos

identificados pelos supervisandos como necessarios;

* introduzir estratégias para encorajar mais autoabmi

Em suma, a atitude e accéo dos supervisores deerapenas significar aconselhar e
apoiar, mas também procurar gerar o equilibrio dnaamonia conducentes ao
desenvolvimento das competéncias necessarias aciokxeanto da funcéo docente
como da supervisao.

Lembramos, ainda que, segundo Stones (1987), eipminobjectivo das relacbes

positivas geradas em supervisdo € o desenvolvimenuftssional do professor em
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formacéo, defendendo o mesmo que a interaccao @ergupervisor e o supervisando
deve incidir na relacédo entre a teoria e a pratieadprma a proporcionar a este ultimo
uma melhor compreenséo das opc¢les pedagogicasstficere base do processo de
ensino-aprendizagem por si desenvolvido.

Segundo Goncalves (1998: 58), as dimensdes caracteras do processo relacional
em supervisdo “podem determinar os comportamerapervisor, ao longo de todo
0 processo de supervisdo, revelando desse modoonjunto de atitudes mais ou
menos facilitadoras da interaccao estabelecidactormando” e, tal facto, podera ser
considerado como estratégia de promocéo do desemeonito de ambos.

Em termos temporais, a funcédo supervisiva estemetudo, sempre muito ligada a
concepcdes e principios subjacentes aos modelésrmacao inicial, que de acordo
com a importancia que era atribuida a Pratica Fegjlem foi ganhando contornos
diferenciados.

A fragmentacdo de saberes presentes em muitos osodelformacdo, em geral, e a
dicotomia tedrica-pratica levaram também a uma ceansdo fraccionada dos
conceitos de ensino-aprendizagem e de desenvoliorperfissional e pessoal.

Talvez, por esta e outras razdes, a figura do t@aden da Pratica Pedagdgica tivesse
sido vista como a de alguém que vai fiscalizar\aliar e, por isso, a sua presenca era
sentida como a do fiscal, do avaliador e, comodiilentor do poder e da autoridade.
Contudo, hoje entende-se que a orientacdo da & Fgidagogica implica a interligacao
de saberes organizadores num todo, resultando fumgdo complexa, que necessita
de um tipo de conhecimento, também ele mais coraplex

Neste sentido, algo diacronico, Alarcao e Tava2€93), apresentam seis cenarios de

supervisao, que resumidamente referimos.
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No cenério de imitacdo artesanal, os principiosugeervisao partiam da crenca de um
saber sempre igual, cuja perpetuacao, passavanmégdo do mestre, como modelo
de bom professor, experiente, detentor do sabeo @adler de demonstracdo. O
formando, para vir a ser um bom professor, tinha spguir as directrizes do mestre,
para que a sua pratica fosse uma reproducédo hoeegsendo a inovacéo considerada
como algo que pode afastar a eficacia da accaatdalc

No cenario de aprendizagem pela descoberta guiddaga-se que os futuros-
professores devem observar varios supervisoreecamges em interaccdo com 0s seus
alunos, em diferentes situacoes, antes de inidlaaica Pedagogica. Por outro lado, é
também importante que os conhecimentos sejam abmgdeendo em conta a dimensao
tedrica-pratica e ndo aprendidos separadamenteta Nesrspectiva, a relacao
supervisiva ganha novos contornos, pois 0 superdsixa de ser o modelo para o
formando, passando a ser 0 seu guia na procurardsafde ser e de aprender,
desenvolvendo assim, um processo de formacao erfaGua sua aprendizagem como
sujeito participante na construcéo do seu propmdhecimento.

Por seu lado, o cenéario behaviorista centra-se esocppacfes ligadas com as
competéncias que o futuro-professor deve adquarma gnfrentar a profissao, partindo
do pressuposto de que € preciso identificar beroagacteristicas do bom ensino e
admitindo que existe uma relacéo directa entresltados da aprendizagem e o modo
como o0 ensino € desenvolvido, ou seja, uma relagésal entre processo e produto.
Visava, entdo, analisar esta relagdo causal, mnodaridentificar o conhecimento de
métodos e de técnicas que possam ser tidas conm afiadzes. Esta técnica de
supervisao foi fortemente contestada porque siroglib demasiado a complexidade do
acto educativo, ndo sendo por isso possivel camnttotas as variaveis que entravam

na relacdo causal entre o ensinar e o aprendedoSdantificadas as competéncias
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técnicas necessarias a um bom educador, levava asgastratégias de supervisao se
centrassem em preocupacodes de controlo da sualegagem e da sua aplicacéo pelos
supervisandos. A relacdo de ajuda por parte dorgspe verificava-se apenas, no
reforcar comportamentos bem sucedidos, sendo oegsocde supervisao vivido
praticamente como se tratasse de uma experiémhcieatarial.

Face a este cenario, centrado na mera observag@éeussdo de aulas, insuficientes
para o desenvolvimento do futuro-professor, algim&stigadores, procurando a
mudanca, desenvolveram uma nova perspectiva em qupervisando passa a ser ele
proprio agente dinamico do seu processo de formagdendo ao supervisor a funcéo
de o ajudar na analise e no repensar a sua prigpne de ensinar, dando corpo ao
cenario clinico.

Emerge daqui uma nova metodologia para investigaproblemas concretos que
ocorrem na sala de aula e as circunstancias daoswaéncia, desencadeando no
supervisor e no supervisando a necessidade detineflebre eles para encontrarem as
explicacbes e as solucbes mais adequadas. Nesgegkra, a relacdo supervisor e
supervisando implica um trabalho de reflexdo camjursempre mediada pelas
interpretacdes que cada um faz acerca do perceguitpode modo a tomarem decisdes
prospectivas, tendo por base alguns critérios idefsnconjuntamente.

No entanto, para que a supervisdo se processe pamspectiva de resolucdo de
problemas, torna-se necesséario um clima relacijormgdicio, uma vez que as solugdes
passam pela discussao dos saberes, das crencasjates e das expectativas de cada
um dos sujeitos. Este modo de supervisédo permateym lado, a integracao de saberes
para a resolucdo dos problemas concretos da peatpm outro, o desenvolvimento de
competéncias relacionais pelo confronto entre @ifi@s subjectividades e negociagao

de diferentes saberes. Trata-se de um cenarioneeffadologia assenta em ciclos de
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supervisao, Nos quais 0 supervisor e o supervisdisdatem conjuntamente hipoteses
de solucdo para problemas identificados na pratieejdem accdes fulcrais e as
estratégias mais adequadas para a sua concrefizacd@®ja, planificam e definem
objectivos no encontro de pré-observacao, na fasagiiva. No segundo momento do
ciclo praxico, fase interactiva, de concretizacas dcc¢des, a funcao supervisiva diz
respeito a observacao, para recolha de informaggreados procedimentos na accao.
No udltimo momento, na fase pos-activa, da-se o r@nzode poOs-observacdo, de
reflexdo sobre a accdo no qual, supervisor e siga@do fazem a analise dos dados
recolhidos através da observacdo, usando estratdgiaeflexdo e questionando as
causas do sucesso ou insucesso das accoes, tesdatpros objectivos formulados.
Este momento supervisivo de reflexdo posterior @d@ctem, sobretudo como
finalidade, tornar consciente o tipo de conhecimeasultante da analise conjunta. Esta
perspectiva, conforme Alarcéo e Tavares (1987:[3#je assemelhar-se a uma “forma
de ensinar’, na qual estdo presentes “trés elemdydsicos no ciclo de supervisao
clinica: planificar, interagir, avaliar”.

Passando ao cenario pessoalista e segundo Alard@avases (2003: 33), integra o
mesmo “programas de formacdo de professores querawf influéncias da filosofia
existencial, da fenomenologia, da antropologiaucali da psicandlise, da psicologia
diferencial, da psicologia cognitiva e da psicadogo desenvolvimento”.

Este cenéario enquadra diferentes manifestacbetilhpado em comum a ideia da
importancia do desenvolvimento da pessoa do pmfegs partir de investigagdes
anteriormente realizadas, confirma-se, efectivaeent relacdo entre o grau de
desenvolvimento dos professores e a sua actuaghgd@gica. Segundo os autores,
importa, pois, criar condicbes de desenvolvimergsspal, mas também profissional

dado que estas determinam o que as pessoas padiediser a nivel profissional.
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Neste cenario o futuro-professor deve familiargarcom as técnicas de observacao e
com o manuseamento de instrumentos de observa¢imdgiantitativo.

Por ultimo, no cenario psicopedagogico, a funcasugmervisor € semelhante a funcao
do professor com o0s seu alunos, devendo ensin@eitos, ajudar o supervisando a
desenvolver capacidades e competéncias para aSefidpcentes e procurando que
este processo se desenvolva num clima de encoratanfe dimensao relacional esta
presente nas duas situacdes, tendo o supervitisgriofa directa nas aprendizagens do
candidato a professor e este nas aprendizagensedssalunos. Embora em ambos os
casos haja uma relacdo de aprendizagem, no entanéd,como referem Alarcdo e
Tavares (2003: 36), “a relacdo do supervisor cgmnofessor € diferente da relacédo do
professor com os alunos”. Essa diferenca assentiafientalmente no facto de que
entre o supervisor e o futuro-professor a relagite ser mais dialogante, visto tratar-
se de uma relacdo entre adultos. De acordo conutosea, a supervisdo da Pratica
Pedagogica “vem apds o conhecimento e observa¢@oaeteoria e a pratica” (Alarcao
e Tavares, 2003: 38). Neste modelo, o ciclo dersigé® assenta, fundamentalmente,
em trés etapas: preparacao da aula com o formdisbnssdo da aula do formando e
avaliacdo do ciclo de supervisdo. As estratégias esie cenario de supervisdo
privilegia visam, sobretudo, o desenvolvimento de profissional informado e capaz
de tomar decisOes ajustadas, que passam do satmveaefazer.

Para além destes seis cenarios de supervisdoablardavares (1987), sugerem-nos a
identificacdo de outros dois, que passamos a nor@eagnario reflexivo, que surge da
importancia que, ultimamente, se tem vindo a aitridueflexdo, enquanto estratégia
crucial para a promocéo do desenvolvimento pesspabfissional dos professores e o

cenario ecoldgico, que se prende com a importaqoéaé atribuida aos contextos ou
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meio ecoldgico, que podem facilitar, condicionarrmutralizar qualquer processo de
desenvolvimento e de aprendizagem.

Assim, o processo de supervisdo devera ser coadmesegundo Oliveira (1992: 18),
como “o centro nevralgico” facilitador de aprendjeas significativas feitas pelo
aluno/futuro-professor e também como desbloquedeltensdes e de sentimentos, que,
como tal, devem ser entendidos pelo supervisorododstes aspectos sao, porém,

essenciais e acabam por determinar o estilo dessge praticado pelo mesmo.
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Neste capitulo, pretendemos caracterizar o processstigativo, tendo em vista
conhecer os estilos de supervisdo dos supervisomgserantes da Escola Superior de
Educacao da Universidade do Algarve, no que aooQied.icenciatura em Formacao
de Professores do 1°Ciclo do Ensino Basico dizitsp

Assim, vamos proceder ao enquadramento conceptualotesso de pesquisa, definir
0s objectivos a alcancar, explicitar as questoggedquisa que nos orientem no decurso
da investigagdo, caracterizar os protagonistasstiocde e apresentar e descrever as

opcdes e os procedimentos metodologicos, a quereenns para a sua concretizacao.

1 - Natureza do Estudo

Considerando o “objecto” e os objectivos a atingipresente estudo assume-se como
de natureza qualitativa, centrando-se, fundameptan em procedimentos
interpretativos e heuristicos de analise e intéaipé® dos dados.

Procurdmos, assim, encontrar resposta para ageekd pesquisa formuladas, a partir
da “desocultacdo” do sentido e do significado dadod (Cohen e Manion, 1989),
tendo presente que os estudos qualitativos, dectearfenomenoldgico, procuram
compreender como as pessoas sentem as coisagitagte® nas situagdes em que se
encontram e, de acordo com Erickson (1986), n@u @Bjectivo obter generalizacbes,
mas, antes, e segundo Bogdan e Biklen (1994),rtentihecer o processo através do
gual os sujeitos constroem significados e acedeon®preensado destes, percebendo no

que € que 0s mesmos consistem.
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No presente estudo, a opcdo subjacente a escolhandparadigma interpretativo
consubstancia-se, basicamente, no facto do obpet@nalise ser “formulado em
termos de accdo” ( Lessard-Hébert, Goyette e BoL#84), o que nos permite afirmar
que “cada pedaco de informacao” (Alasuutari, 1% encarado como um “pedaco
de vida” das nossas supervisoras cooperantes eogugude a compreender, de forma
humanistica, a sua experiéncia e o seu comportaniBogdan e Biklen, 1994), bem
como 0s respectivos e verdadeiros “sistemas défisagios” (Lessard-Hébemt al,
1994). Esta perspectiva investigativa pretende enamtrespeito pela “identidade e
heterogeneidade” dos sujeitos intervenientes nadestPereira, 2000), assim como a
verdadeira “autenticidade e profundidade” (Quivy Gampenhoudt, 1998), na
abordagem das suas representacoes e atitudesudgsis sociais e humanas, como as
“situacdes educativas”, possuem a desvantagemaleeoam apenas e exclusivamente,
uma unica vez, 0 que ndo as torna “reproduziveéi&alaret, 2001), como tal as
metodologias de investigacdo interpretativa dispd#ms meios que facilitam e
permitem apreender com muito rigor realidades caraoa natureza, que se caracteriza
por ser “incerta, complexa, fugidia, feita de asgéepensamentos” (Rodrigues, 2001:
64). Sendo nosso objectivo estudar uma “situacéqiartir de visdes distintas e tao
aprofundadamente quanto possivel, pareceu-nos tarpeéinente recorrer a opgao
metodoldgica do estudo de caso, estratégia inadistigque, segundo Cohen (1980:
11), nos permite um “amplo e compreensivo regist@aodlos os detalhes relacionados
com o assunto em estudo”. Esta estratégia de pas@uconsiderada, por diversos
autores, como a possibilidade de aprofundament@ wez que o0 seu objectivo é
compreender (Lavile e Dione, 1990; Stake, 1994ja Ral situacdo, contribuem as
descricbes dos acontecimentos, enriquecidas pelanacao referente aos contextos,

assim como o recurso as formas de pensar e de (&mniiman, 1986).

114



CAPITULO IV METODOLOGIA

Na mesma linha de pensamento, Lessard-Hémteat, (1994), consideram este modo
de investigagdo como o mais real, 0 mais abertaremos controlado. Contudo, um
estudo de caso configura um espectro de pesquiaa@pea se definiu, mais ou menos, o
limite fisico, temporal ou social (Huberman e Mjl&998).

E importante considerar que, para além do invedigéer em consideracdo a relagéo
com o todo, existe a necessidade de delimitar &rraade estudo (Bogdan e Biklen,
1994), num processo que se vai precisando ao ldagpropria investigacdo. Este
aspecto constitui, de acordo com Patton (1990), mado especifico de reunir,
organizar e analisar os dados em profundidadendesdter a certeza” de que a
informacédo, para cada “caso”, é tdo completa eraeguanto possivel.

No decorrer da pesquisa, o investigador pode, skgaropinido de Lessard-Hébett
al., (1994: 169), registar o “campo da investigac@ardir do interior”, sendo selectivo
na adopc¢ao de instrumentos, na exploragéo de elesnemprevistos e na utilizagcéo de
detalhes, que conduzam nao s6 a compreensdo docoasm um todo (Laville e
Dionne, 1999), mas, também, a aquisicdo de conleattnmo campo da investigacao,
ou seja, um estudo de caso € igualmente um prodesaprendizagem sobre 0 caso e 0
resultado é o produto da nossa aprendizagem (Sta84).

De igual modo, Shulman (1989) defende que o estl@laaso permite ajudar o
investigador a interpretar a realidade estudadaygocionando-lhe oportunidade para
reflectir sobre as experiéncias dos outros e dairstima poderosa ferramenta de
investigacdo. Todos estes pressupostos estiveris), & base da nossa opcgao pela
estratégia a que recorremos. Consideramos, nestielcseaprofundar e conhecer ao
pormenor os estilos de supervisdo utilizados p&s supervisores cooperantes, bem
como a realidade em que assenta a investigacam pregtendiamos conhecer de forma

aprofundada. Todavia, e sem prejuizo dos presagostdricos/metodoldgicos
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acabados de enunciar, recorremos, ainda, a proepftil de estatistica elementar,
nomeadamente no que ao tratamento dos dados delhiravés do questionario
respeita, dando corpo a perspectivaainuum metodologicproposta por Huberman

e Miles (1991).

2 - Objectivos

Tendo em consideragcdo o0 objecto de estudo e a &uaera, constituem-se como
objectivos essenciais do presente trabalho:

* Conhecer as representa¢cdes dos supervisores coigseagerca do processo

de superviséao;

« Identificar os estilos de supervisdo dos supergsoooperantes;

* Conhecer as representacdes dos formandos acerestdos de supervisdo

adoptados pelos supervisores;

* Conhecer em que medida o estilo de supervisdo plengsor cooperante

influencia o processo de formacgéo inicial do fordwn

3 - Questbes de Pesquisa

Os quadros tedrico-conceptuais que suportam a\gs@er a reflexdo que temos vindo
a fazer sobre os estilos de supervisdo dos supeggiTooperantes e 0s objectivos

definidos levam-nos a colocar as seguintes qued#®pssquisa:
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Como representam 0S supervisores a sua propricdd@ng& o processo de

supervisao?

» Como se evidenciam, na prética, os diferenteestié supervisdo?

« Em que medida os diferentes estilos de supervisabgaram o desempenho

profissional dos professores cooperantes?

* Em que medida o estilo de supervisdo adoptadospglervisor pode influenciar

ou néo o processo de formacéo inicial do formando?

e Sera que os supervisores podem ou devem variastilssede supervisdo, de
acordo com as caracteristicas dos formandos enacéiu de Pratica

Pedagogica?

e Serd que o mesmo supervisor podera, em diferentesentos, “usar”

diferentes estilos de supervisao?

Estas sdo algumas das diversas interrogacdes qumsseolocaram e que estédo
subjacentes ao estudo empirico que desenvolversogndo de contributo para a

definicdo do seu quadro tedrico/metodologico.

4 - Protagonistas do Estudo

Os protagonistas deste estudo séo os supervismpsrantes da Pratica Pedagdgica do

4° ano do Curso de Formacéo Inicial de Professtwek® Ciclo do Ensino Basico da
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Escola Superior de Educacao da Universidade dorvdgano ano lectivo de 2005-
2006. Dada a natureza do estudo, devemos ter peeslenacordo com Loureiro (2001:
105), que “as praticas e os modos de ver dos asijsi adquirem sentido através do
seu papel, isto €, da sua funcdo, na estruturalstigrupo ao qual pertencem”, ndo
esquecendo também que, segundo Bogdan e Bikled)(l®8mbiente natural deve ser
considerado fonte directa de dados da investigggaltativa.
Dada a importancia do conhecimento pratico e egpeial para o desempenho da
funcdo educativa, interessou-nos conhecer o temrepdedempenho das funcbes dos
supervisores, por parte dos nossos inquiridos. Baksguardar o anonimato dos
mesmos, atribuimos-lhes os nimeros de ordem dé&3l eonstatando-se, através do
Gréfico 1, que 11 professores cooperantes (84,82%gmpenham esta funcado ha mais
de trés anos, enquanto apenas 2 (15,38%) ja o fazenenos de trés anos.
Tal constatacdo leva-nos a concluir que, na gaedads, tém muita experiéncia de
supervisdo, factor que, eventualmente, se reffecta sua accdo, designadamente
quanto ao(s) estilo(s) de supervisdo. Um outrootregracterizador é que 12 sdo do
género feminino (92,3%) e s6 um do género mascylij®¥). Constituem-se, também
e ainda, como protagonistas deste estudo, trésvssgras cooperantes-caso (E2, E4 e
E7), seleccionadas de acordo com critérios e aldégmpo explicitaremos.

Gréfico 1

Tempo de servico como supervisora cooperante

2
15,38%

@ P.P. mais de 3 anos
m P.P. menos de 3 anos

11
84,62%

118



CAPITULO IV METODOLOGIA

5 - Opcoes e procedimentos metodoldgicos

5.1 - Delineamento do estudo

Considerando a tematica abordada, o quadro coradegtuque assenta, 0s objectivos
definidos e a natureza exploratoria da investigagélineamos o estudo em duas fases,
com objectivos especificos e recolhas de dadositdist mas complementares, no que a

cada uma delas respeita.

A) Primeiro Momento

No primeiro momento do estudo, procedemos, esdpmide, a identificacédo
compreensiva dos estilos de supervisdo evidencipdims supervisores cooperantes,
procurando, de seguida, situa-los, de acordo cofmamlo” como supervisionam a
Pratica Pedagodgica, em funcdo do modelo de Zahgud,tomamos como referente.
Ou seja, procedemos a uma caracterizacdo desatd/agupervisores cooperantes, no
que ao seu modo de supervisionar respeita, prodoyam seguida, “situa-los” nos
respectivos estilos de supervisao.

Para tal, aplicAmos um questionario aos 13 protagendo estudo, cujos dados foram
sujeitos a tratamento estatistico, no caso dasuptg fechadas, e a analise de

conteudo no que as questdes abertas se refere.

B) Segundo Momento

O segundo momento foi constituido pelo estudo @s ticasos”, considerados

representativos dos estilos de supervisao ideatifis, com base no modelo de Zahorik
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(1998). Foi nosso objectivo clarificar e aprofundéguns dos aspectos evidenciados
pela andlise dos dados obtidos na primeira fasestialo e, especificamente, no que
concerne a eventual influéncia dos diferentesosstie supervisdo, mais determinantes,
na accao de cada um dos supervisores cooperantes.

Para o efeito, seleccionamos trés supervisoresecaoies a quem realizamos uma

entrevista semi-estruturada, cujo conteudo foiitugeanalise de conteudo.

C) Terceiro Momento

A concluir a andlise interpretativa dos dados, @demos, ainda, a uma andlise de
conjunto, cruzando interactivamente os aspectos relvantes evidenciados nos dois
primeiros momentos do estudo, procedimento queossibilitou compreender melhor
a complexidade do processo supervisivo, em quefodea determinante, estéo

implicados todos 0s supervisores cooperantes.

5.2 - Recolha e tratamento dos dados

Concebido o estudo do ponto de vista metodolodiooye necessidade de definir o
modo de obter os dados necessérios a consecucaespestivos objectivos, tendo

presentes as questdes de pesquisa que se nos kaloaado.

A recolha de dados foi feita, com base em doisungtntos diferenciados: inquérito

por questionario e entrevista semi-estruturadaatao por referéncia o afirmado por
Quivy e Campenhoudt (1998: 157), quando dizem ai® ‘basta saber que tipo de
dados deverdo ser recolhidos, é também precisansiccever o campo das analises
empiricas no espaco geografico, social e no tempo”.
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O questionario permite suscitar um conjunto de wixs individuais sobre uma
realidade que se pretende estudar, tornando-sacatdo com, Ghiglione e Matalon
(1993), um recurso necessario sempre que se pectemdpreender fendmenos como
opinides, em que os inquiridos dizem o que podeguexem dizer, em funcdo das
representacdes que fazem da situacdo, e dos E@hjectivos.

Dai a nossa opcéo pela construcdo de um questiogae se adequasse, quer aos
objectivos da investigacdo quer ao contexto emagjoeesma decorreu, uma vez que,
como afirmam Estrela e Estrela (1977), os quedtiosiaconstruidos de acordo com
objectivos pré-definidos, afiguram-se uma soluc&toeiologicamente correcta por ndo
existirem instrumentos universais, 0s principiosqem se baseiam e a sua elaboracao €
gue poderao sé-lo. Ponderados todos estes aspaut@sos, como ja foi referido, por
recorrer ao questionario como instrumento de recdi dados, no que ao primeiro
momento da investigacao se refere, e a entrew@st@estruturada, no que ao segundo

se reporta.

5.2.1 - Questionario

Passamos, de imediato, a descrever 0 processivoedatonstrucdo e utilizagdo do

guestionario, assim como o tratamento dos dadothidos através do mesmo.

a) Construcéo do questionario

Como afirma Loureiro (2001), quando se constréi goestionario, os itens a
considerar ndo podem resultar apenas de uma reftegéica ou de adaptacdes puras e

simples de escalas utilizadas noutras investigafimser-se-ao ter sempre em linha de
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conta, para a formulacdo das perguntas, as cdstici®s da populacdo a inquirir
(Ferreira, 1986), até porque, para que 0sS seustdlgie sejam alcancados, ndo
devemos considerar um questionario como uma lstpedguntas, mas antes como o
conjunto de “todos os meios de procura de resp@stacchielli, 1979: 15).

Assim sendo, e no respeito pelo principio acaba&dendinciar, tomamos por base, para
a construcdo do questionario, o processo de sggerva funcdo das supervisoras
cooperantes, designadamente o seu papel com assfydrofessores no decorrer da
Pratica Pedagdgica; as concepc¢des subjacentesuadesempenho; as relacbes que
estabelecem com as futuros-professores; e os se#los de supervisao.

Deste modo, e tendo por referéncia os aspectosantente referidos, construimos o
questionario a aplicar as protagonistas do estewhofuncdo dos seguintes objectivos
principais: identificar a natureza e caracterizacandi¢cdes do processo de supervisdo
gue as mesmas desenvolvem com os futuros-profesesaseseu modo de se assumir
como supervisoras e, identificar e caracterizaragpsdpria forma de supervisionar e 0s
respectivos estilos de superviséao.

O guestionario € composto por questdes fechadas guestdes abertas, que visam
complementar os dados obtidos com as primeirasara p sua organizagao e
sequencializagdo recorremos a um processo mistonahdo as questdes abertas com
guestdes fechadas (Ghiglione e Matalon, 1993).

De acordo com Lessard-Hébettal, (1994: 100), procurdmos, pois, que as respostas
dos sujeitos exprimissem “percepcdes ou opinidbsesacontecimentos, sobre outras
pessoas ou sobre si préprios”.

A construcdo do questionario obedeceu, ainda, enajue se tratava de “questdes de
opinido e atitudes”, ao ndo agrupamento de todgsi@sespeitassem ao mesmo tema,

mas antes intercalando-as quanto ao conteldo efdyrem como procedendo-se a
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alternancia entre questdes em que uma respostativpbxprime uma posicao
favoravel com outras em que a mesma resposta tradquasicdo inversa, evitando,
assim, o enviesamento das respostas, que se pooewndralizar para o conjunto das
questdes, misturando enunciados favoraveis conawsiveis (Ghiglione e Matalon,
1993). Em termos de estrutura conceptual, o quesim compreende dois campos. O
primeiro respeita & caracterizacdo da situacdougergisdo da Préatica Pedagdgica,
pelos supervisores cooperantes, as relacdes coimues-professores e as atitudes
destes para com eles e, ainda, a0 modo como rafaes@ sua maneira de serem
supervisores.

O segundo campo reporta-se ao seu papel de supesvis visa a recolha de dados
quanto: a natureza desse papel e funcdes, aseslggeé estabelecem com os futuros-
professores, comecando na recepgao inicial e @o lda todo o processo, ao papel dos
futuros-professores nesse mesmo processo e asidades por eles sentidas quanto ao
campo da supervisao e as respostas eventualmeaeaas.

No seu conjunto, os dados recolhidos, em ambosmpas, visam, afinal, possibilitar
a identificagcdo dos tracos caracterizadores datoede supervisdo usados pelas

protagonistas do estudo.

b) Pré-testagem do questionario

O instrumento inicialmente construido, foi, desdgol considerado uma “versao
provisodria”, carecendo de pré-testagem. Na opidé&i®@amas e de Ketele (1985), com
a pré-testacdo pode-se, entre outras coisas, cenganeas instrucdes e as questdes, a
maior ou menor aceitabilidade do questionario, ailifiade/dificuldade de

descodificacdo e a extensdo ou redundancia dasnafdes, evitando-se, deste modo,

123



CAPITULO IV METODOLOGIA

surpresas desagradaveis. Em sintese e de acorddwcchielli (1979), trata-se de por

a prova o questionario.

Foi o que fizemos, submetendo-o a apreciacdo dparsito, que nos sugeriu algumas
alteracOes e precisdes. Feitas estas, foi 0 meassag@o a 6 supervisores cooperantes
que ndo faziam parte do grupo dos protagonistasstiedo. Apds a devolucdo dos
guestionarios e analisadas as respostas, convers@omocada um dos inquiridos, de
modo a que pudessem manifestar a sua opinido #i@ddades sentidas aquando do
preenchimento, bem como ouvir as suas propostagest¥es de mudanca.

Tomadas estas em consideracdo, procedemos a algalteascOes, voltando a
submeter o questionario a apreciacao do perits agfue o mesmo se transformou na

“versédo definitiva” (Anexo I).

c) Aplicacéo dos questionarios

Os questionarios foram aplicados por “administradiecta” (Quivy e Campenhoudt,
1998), tendo sido codificados e entregues aos @8peEs cooperantes, pessoalmente,
e apods contacto prévio para Ihes solicitar a slebotagdo, no nosso estudo.
Explicadas as questdes relativas ao preenchimenta,vez que, na visdo de Ferreira
(1986), a accao de pesquisa se informa no act@edgimar, tendo, para tal, as regras
metodoldgicas o objectivo Unico de esclarecer oaribel obter respostas. Foi, entao,
marcado um prazo, findo o qual procedemos a readisaquestionarios, que foram

devolvidos na totalidade.
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d) Tratamento dos dados recolhidos por questionario

As questbes fechadas foram tratadas estatisticammsendo as respostas as questées
abertas sistematizadas em categorias, em fung@solactiva analise de conteudo.
Uma vez que nas questdes fechadas foram utilizdiixentes escalas, para o seu
tratamento foi necessario recorrer, para além deegimentos estatisticos simples, e
dada a multiplicidade de opcgdes de escolha de aguguestdes, ao tratamento dos
dados através do programa SPSS - versao 13.

Para o tratamento da informacdo das questdes sbetarremos a técnica de andlise
de conteudo, que consideramos, tal como Vala (1988}, particularmente util, uma
vez que nao seria possivel antecipar “todas agardds ou formas de expressao que
podem assumir as representacdes ou praticas @i®sujuestionados”.

Desta forma, a recolha e tratamento dos dados dstiqnario possibilitou-nos a
conjugacdo de andlises quantitativas com andlisafitativas, parecendo-nos ser esta
opcdo a mais adequada, em virtude das interpretgu@porcionadas pela analise
qualitativa poderem melhor ser evidenciadas peddissmquantitativa (Lessard-Hébert,
et al, 1994).

Na verdade, a analise dos dados recolhidos atrdeéam questionario ndo tem
significado em si mesma. As respostas dos inquinmimiem constituir, por exemplo, a
base para a seleccdo de “entrevistados-tipo”, cmta & posteriores analises mais
aprofundadas (Quivy e Campenhoudt, 1998), como fraso do presente estudo, para
a concretizacdo do seu segundo momento.

De acordo com este pressuposto, procedemos a&eléos trés “casos” a entrevistar,
consideradas as diferentes fungdes supervisivagrites a cada estilo, bem como o

tempo de servigo referente a cada ano de PratitagBgica, ou seja, anos de servico
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como supervisores cooperantes. Deste modo, chegamekccdo de trés “casos” a

estudar de forma aprofundada.

5.2.2 - Entrevistas

Tendo identificado o estilo de supervisdo predontm@m cada um dos supervisores,
colocou-se-nos a necessidade de conhecer, maisodumgidade, ainda que de forma
exploratdria, as caracteristicas determinantesshii®s de alguns dos protagonistas do
estudo, assim como a relacdo entre os respectstbssede supervisdo e a forma de
supervisionar. Para tal, procedemos a realizaci@wtaevistas de aprofundamento aos
trés “casos” ja referidos. Assentando a entreviataomunicacdo entre entrevistador e
entrevistado, constitui-se a mesma como uma coavarencional entre ambos
(Santos, 1982), tentando “conciliar alguma profdade com a razoavel liberdade que
€ dada ao entrevistado para exprimir as suas igefaplicar as questdes postas pelo
investigador” (Neto, 1998: 330). A entrevista pganainda, entre outras dimensoes,
avaliar aspectos que outros métodos ndo avaliazanfirmar, corrigir ou completar
outros processos, resultando como o “remate fopad’ possibilita a integracdo de todos
0s componentes e dados obtidos através de todnétodos utilizados (Santos, 1982).
No contexto do presente estudo, recorremos a éstaegemi-estruturada como
instrumento de recolha de dados, pois cada patkaggrotagonistas assume particular
importancia, uma vez que aquilo que elas experianer® 0 modo como interpretam e
estruturam as suas experiéncias serdo fundamepdeasa investigacdo (Bogdan e
Biklen, 1994). Neste contexto, as entrevistas sstristuradas, sendo uma técnica que
possibilita a “recolha de dados de opinido permitgio sé fornecer pistas para a

caracterizagdo do processo em estudo, como tamiéineaer sob alguns aspectos, os
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intervenientes do processo” (Estrela, 1994: 34@fighadamente no que respeita as
suas crencas, opinides e ideias assim como a @otelecinformacédo sobre o real.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994: 134), a eigt@semi-estruturada “é utilizada
para recolher dados descritivos na linguagem d@riarésujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideibre a maneira como 0s sujeitos
interpretam os aspectos do mundo”.

Deste modo, deve ter-se em atencdo, ndo “modelaghteevista, ndo limitar as
respostas dos entrevistados e nédo restringir atitemabordada, deixando-os expor
livremente o seu pensamento, de acordo com as Oggsedbrmuladas, embora
procurando esclarecer os quadros de referénciaagiils pelas mesmas, levando-os a

esclarecer conceitos e situacdes concretas.

a) Elaboracao do guido da entrevista

A entrevista foi suportada por um guido de natufeedvel, de modo a que, na sua

realizacdo, respeitando a liberdade das entreastadnuma atmosfera propicia, fosse
possivel atingir os objectivos definidos.

O referido guido (Anexo lll) tinha por tema “Supeores e Estilos de Supervisdo: Um

Estudo Centrado na Pratica Pedagodgica do CursmueaEdo de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico” e como objectivos geraisnhecer as representacfes das
supervisoras cooperantes acerca do processo devisépee 0s respectivos estilos de

supervisao; conhecer as representacdes dos forsiandoca dos estilos de superviséo
adoptados pelas supervisoras e aprofundar em gdielanes estilos de supervisdo do

supervisor cooperante influenciam o processo dadgéo inicial do formando.
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O guido em questdo é composto por trés Blocos, dpiémediato e sinteticamente,
apresentamos:

BLOCO A - Legitimacao da entrevista e motivacdo da erdtaga.

Com este primeiro bloco visamos informar as erdtadas acerca do estudo, bem
como do seu tema e objectivos, ressaltando a @edim e importancia da sua
colaboracéo.

Foi assegurada a confidencialidade das informag@estadas, assim como o0 seu

anonimato e pedida a autorizagdo para a gravacaweio.

BLOCO B - Conhecer o trabalho desenvolvido pelas supeagsoooperantes durante
a Prética Pedagogica.
Este bloco foi concebido com o objectivo de pedieatrevistadas que caracterizassem

0 modo como se sentiam como supervisoras coopsrante

BLOCO C - Estilos de actuagéao das supervisoras cooperantes

Pretendemos, com este bloco, aprofundar o conhatind@s caracteristicas dos estilos
de supervisdo das entrevistadas, designadamentatoqu estilo dominante,
solicitando-lhes que referissem o0s seus modos tmgio, identificassem algumas
caracteristicas facilitadoras/inibidoras da sua@@aapmo supervisoras, bem como as

estratégias que utilizam no processo de supervisao.

Devemos, porém, fazer notar que este bloco, tabcsenpode verificar pelo guido da

entrevista (Anexo lll), teve de ser diferenciado ®és configuracdes, em funcéo das

caracteristicas especificas dos trés estilos da@spo do modelo de Zahorik (1988).
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Devemos ainda referir que, para cada bloco do geidae acordo com o0s objectivos
especificos, foi delineado um conjunto de questigeseforco, a formular se e quando

tal se revelasse necessério a consecuc¢ao dosivigesefinidos.

b) Realizac&o das entrevistas

As supervisoras a entrevistar acederam, logo queitados, a prestar a sua
colaboragdo, mostrando-se disponiveis e interessada decurso das entrevistas,
realizadas no local, dia e hora, previamente adogjaexistiu um clima propicio a
formulacdo das questdes, tendo as entrevistadasaithpleta liberdade para falarem
acerca dos temas e exprimirem as suas opinide§ (®8l7), tendo-se gerado uma
atmosfera de empatia, que se pretendeu proporaomath expressado, por parte das
entrevistadas, de “respostas sinceras e claraslagéo aos objectivos da investigagao”
(Gémez e Cartea, 1995: 153).

Tendo o guido como referéncia, demos a conhecebjestivos da investigacdo e as
suas condicdes de realizacéo e, seguindo as redagiers de Pacheco (1995), tivemos
como preocupacao saber escutar e saber dar pstaglar a sensacdo de “estar a
examinar”, optando, sim, por explorar a consist&deis suas ideias e opinides.
Deixamos, entdo, que as entrevistadas seguisseaorso dos seus pensamentos e
raciocinios, intervindo, no entanto, sempre queishaecessidade de colocar novas
questdes ou de reforcar algumas outras, visandid-#s a especificar detalhes pouco
esclarecidos, ou a definir, com precisao, as seppctivas sobre o tema em estudo.
Procuramos, portanto, alcancar o aprofundamentergtielo através de uma maior ou

menor insisténcia nas questdes apresentadas arcad#das supervisoras cooperantes.
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Cada entrevista durou, aproximadamente, uma heracdrdo com o desenrolar da
conversa, tendo todas elas sido gravadas em regisfgnético, com a devida

autorizagdo dos entrevistados, a fim de facilitema posterior transcrigdo e analise.

c) Analise dos dados obtidos por entrevista

A informacéo recolhida através das entrevistasuggita a analise de contetudo que, de
acordo com Bardin (1995: 38), se constitui “como eonjunto de técnicas de andlise
das comunicacgdes, que utiliza procedimentos sistersée objectivos de descrigdo do
conteudo das mensagens” e que, segundo Quivy eebduoypdt (1998: 81), “tem uma
func@o essencialmente heuristica, isto é, sensegdescoberta de ideias e de pistas de
trabalho”.

Tendo presentes estes principios, a analise deelmmtdas entrevistas efectuou-se
através de um processo de reducdo progressivadbs,dgue nos permitiu definir as
categorias e subcategorias emergentes do discasssugervisoras entrevistadas.

Em suma, o tratamento dos dados obtidos atravésmiasvistas compreendeu os
seguintes momentos:

1° Momento- Transcricdo das entrevistas, com a passagenritoeos registos audio,
dai resultando trés protocolos (Anexos IV, VIII B)X

Os registos audio foram transcritos na integramade serem evitados hipotéticos
enviesamentos futuros de andlise, visto que seemliet conhecer os contextos,

interpretacdes e significacdes da informacéo ptagialas entrevistadas.

2° Momento - Construcdo, a partir do guido e da leitura #inte do conteudo das

entrevistas, da grelha de categorizacdo da infamagcolhida. A grelha foi sendo
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(re)estruturada ao longo de todo o processo désardé conteddo, uma vez que, na
opinido de Vala (1986: 111), “a construcao de wstesia de categorias pode ser feita a
priori ou aposteriori ou ainda através da combinacdo destes dois gEE'ePois no
campo da investigacdo nada é tomado como estéueal.dPefeito, assim como, para a
validagdo de todo o processo de analise, recorramasétodo dos “juizes externos”,

tendo pedido a colaboragao de um perito em Ciéded&ducagao.

3° Momento - Primeiro tratamento, que consistiu na eliminagas questdes e das
partes do discurso que ndo iam no sentido da coc&eclos objectivos da investigacéo

(Anexos V, IX e XIlI).

4° Momento - Pré-categorizagdo amrpusda informagédo, a partir da identificacdo das
unidades de significacdo emergentes de cada umantieeistas (Anexos VI, X e

XIV).

5° Momento - Categorizagdo daorpus informativo de cada entrevista, com a
distribuicdo das unidades de significacdo pelasrelites categorias e subcategorias

(Anexos VII, XI e XV).

Para concluir a descricdo do processo de andlismwkeudo, resta-nos apresentar a
versdo definitiva da grelha de categorizacdo doesiéQuadro 1), apds as diferentes
alteracdes que sofreu, como resultado da dinAméaip do processo de validagédo da

analise de conteudo.
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Quadro 1

GRELHA DE CATEGORIZAGAO DAS ENTREVISTAS

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1.1-Relacionamento com os futurost
professores

1-Caracterizacéo da

x ; . . 1.2.1- Rigor
acgao das supervisoras 1.2-Exigéncia no trabalho g
cooperantes em termos desenvolvido
gerais 1.2.2- Organizagdo no trabalho

1.3-Investimento profissional dos
futuros-professores

2.1-Actuacdao a nivel relacional

2-Tracos 2.2-Caracteristicas pessoais
caracterizadores dos | facilitadoras da accéo supervisiva

estilos de supervisédo

2.3.1- Andlise de conteldos

2.3- Estratégias usadas
2.3.2- Reflexéo

A analise do Quadro 1 permite-nos observar qudaantacao recolhida conduziu ao
agrupamento dos dados em dois temas com trés dategada e, duas subcategorias
numa so categoria, em dois casos.

O primeiro tema refere-se a caracterizacdo da adgsiGupervisoras cooperantes, em
termos gerais, e compreende as categorias “rel@utiento com os futuros-
professores”, “exigéncia no trabalho desenvolvida “investimento profissional dos
futuros-professores”. Relativamente a “exigéncia mt@abalho desenvolvido”,
compreende as subcategorias “rigor”’ e “organizagatvabalho”.

O segundo tema concerne aos tracos “caracterizadio® estilos de supervisao”, e
compreende as subcategorias “actuacdo a niveliaeddl; “caracteristicas pessoais

facilitadoras da acc¢ao supervisiva” e “estratégsedas”.
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No que as “estratégias usadas” concerne, encorgramncubcategorias “andlise de
contetdos” e “reflexdo”.

Para concluir o processo de tratamento dos dadothigos através das entrevistas,
procedemos a sua sistematizacdo em quadros dsesiene fungdo dos temas, das
categorias e das subcategorias encontradas, melkegistando o numero de “tracos”
correspondentes as unidades de sentido emergentdisalirso de cada uma das trés
protagonistas.

Deste modo, a categorizacdo efectuada correspangeoaesso normal de analise de
conteudo, de tipo tematico, que possibilita detemtanlicleos de sentido que compdem

o discurso, de acordo com os objectivos defini@asdona, 2002).

5.3 - Analise e interpretacdo dos dados

A analise e interpretacdo dos dados foi feita &rpgias tabelas e graficos em que foram
sistematizados os dados obtidos por question&t@ieformacédo recolhida através das
entrevistas.

Na fase final deste processo, e a fim de darmoss mpedfundidade a analise
interpretativa dos dados, designadamente quanttcaess” considerados, realizamos
uma andlise interactiva, procedendo ao cruzamevtaaddos obtidos nas duas fases da
investigacao, recorrendo, para o efeito, a procedios de triangulagdo (Huberman e
Miles, 1998).

Estes autores referem que triangulagdo € um conu@it multiplos significados, onde
0 uso tipico de comparacdo/contraste pode signifaanfirmacdo/convergéncia,
recaindo, na escolha de fontes de triangulacaershg tendéncias, intensidades e

agrupamento de modos de evidéncia diferentes.
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Patton (1990), por seu lado, diz ndo existir nerdndimagia” na triangulacdo. Esta
podera ser uma solugdo utilizada na comparacadattss reunidos através de métodos
qualitativos com dados recolhidos por meio de natapiantitativos.

Segundo Denzin (1998), uma frequente e repetidarigé@s, em contraste, da o
contexto de uma experiéncia, declara as intencé®gndicados que organizaram a
experiéncia e revelam-na como um processo. O fuedimrecai na triangulagéo dos
materiais empiricos que sao fidedignos, ao serdamstidos a um constante método
comparativo de analise que fundamenta e desdale@ria. Isto €, compara incidentes
aplicaveis a teorias, integra categorias e as pugimiedades, delimita e escreve a
teoria.

Ainda para Stake (1994), a triangulacdo foi geralmeonsiderada como um processo
de usar multiplas percep¢bes para clarificar Sigpdbs, verificando, para tal, a
ocorréncia de uma observacéo ou interpretacao.

Em suma, esta analise interactiva permitiu-nostoainsima visdo sistematizada e de
conjunto dos dados, reveladora do grau de consedgazsiobjectivos definidos para o
estudo e das respostas obtidas no que respeitasaasnpreocupacdes, expressas nas

guestdes de pesquisa formuladas.
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Referidas as opc¢des e descritos os procedimentosloh@gicos adoptados no presente
estudo, passaremos, no presente capitulo, a amdbspretativa dos dados obtidos ao
longo do processo de pesquisa, tendo sempre myémnefa o0 quadro conceptual que o
enforma, assim como 0s objectivos e questdes dgligasque nos orientaram.

Assim, e consideradas as duas fases de recolhadids,dremos proceder a analise
destes, sem quebra de unidade e da continuidageodesso analitico-interpretativo,
em duas fases distintas: a primeira relativa agtprério e a segunda as entrevistas de
aprofundamento dos “casos” seleccionados.

Quanto a primeira, analisaremos e interpretarersa®spostas obtidas, tomando por
base os quadros e graficos em que foram sisterdasizapds o respectivo tratamento,
dos dados recolhidos.

No que & segunda concerne, procuraremos conhegarofiimdidade cada um dos trés
“casos” considerados, pela andlise interpretativa duadros que sistematizam a
informac&o das respectivas entrevistas, categoriaategoria e subcategoria a
subcategoria.

Na parte final, recorrendo a processos de triaggolaprocuraremos “confrontar”,
interactivamente, o0s resultados obtidos para o uotmj das treze supervisoras

cooperantes com os dos “casos” estudados.

A - 12 Momento do Estudo

A analise interpretativa dos dados obtidos atraleguestionario (Anexo |) aplicado

aos treze supervisores cooperantes, cujo tratansenapresenta no Anexo Il, permite
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conhecer as caracteristicas das supervisoras embdeerquanto ao seu estilo de
supervisdo na Pratica Pedagodgica e a forma conendsipnam, tendo em atencéo o

nivel de relacionamento estabelecido com os futprofessores.

1 - Analise dos dados do questionario

1.1 - Conceito de supervisao

Como componente fundamental do processo de formagé@l de professores,
supervisionar ndo é tarefa facil, concebida a sigf#y como um processo de
promocao do desenvolvimento pessoal e profissdosfuturos-professores.
Questionados 0s supervisores cooperantes sobre e para eles é
supervisionar/acompanhar a Pratica Pedagogica,mesja de imediato, como
representam os mesmos o0 conceito de supervisaadr(@p

Constata-se, pela analise dos dados, que “cooperaflectir sobre o trabalho dos
futuros-professores” € o traco caracterizador quesanta um maior peso relativo (6
unidades de sentido ou 24,00%).

Seguem-se 0s tracos caracterizadores “orientautosos-professores na sua pratica
educativa” (3 unidades de sentido ou 12,00%) etitpar conhecimentos pedagdgicos”
(8,00% relativos a 2 unidades de sentido).

Todos os outros tracos caracterizadores tém igesd pelativo de (1,00%), traduzindo

dimensdes diversas do conceito de supervisao.
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Quadro 2
Supervisionar/Acompanhar a Pratica Pedagogica
Tracgos caracterizadores Total %
Ajudar os futuros-professores. 1 4,00
Partilhar conhecimentos pedagégicos 2 8,00
Cooperar e reflectir sobre o trabalho dos futunaggssores 6 24,00
Orientar os futuros-professores na sua praticazsohac 3 12,00
E um processo de aquisicéo de 1 4,00
competéncias/atitudes/observacao/didactica/reflexédo
e avaliacdo
Processo que leva o futuro-professor a descohiirizdminhos/estratégias | 1 4,00
ou formas para transmitir os conhecimentos
Papel orientador e regulador 1 4,00
Colaborar na formacéo de futuros-professores 1 4,00
Acompanhamento dos contelidos/actividades/desempenho 1 4,00
dos futuros/professores
Desenvolvimento curricular para a optimizacdo daredaprendizagem 1 4,00
Sugerir e elogiar 1 4,00
Facilitar informacao/transmitir experiéncias/apbnmentivar e colaborar, de | 1 4,00
modo a que os futuros-professores tenham consaiéladiealidade
Trabalho de parceria pedagdgica onde partilhamré&mqsa/conhecimento 1 4,00
Estabelecer formas de relacionamento com os akisosunidade escolar 1 4,00
Disponibilizar tempo para os futuros-professores 1 4,00
Contribuir para a educagao a nivel profissional 1 ,004
Promover o desenvolvimento pessoal e profissioosfuturos-professores 1 4,00
Total 25 100

Comecemos, entdo, por referir os que se enquadoapmacesso de desenvolvimento
do futuro-professor, a saber: “promover o desennmnto pessoal e profissional nos
futuros-professores”, de modo a que o processagendsao possa “contribuir para a
educacao a nivel profissional” dos formandos. Amete-se, ainda, que o processo de
supervisao também é referido, por um dos inquiridomo uma forma de “colaborar
na formacdo de futuros-professores”, tendo commcimal objectivo o seu
desenvolvimento profissional.

Tomando em consideracdo o que anteriormente fmi elitle acordo com Caires (2001),

um aspecto principal da Pratica Pedagodgica € aifidagdo das areas pessoais e

138



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

profissionais mais fortes, assim como o desenv@wmimde uma visdo mais realista do
mundo profissional.

Outro aspecto importante a desenvolver durantempanhamento dos supervisandos
na Pratica Pedagdgica prende-se com o “trabalhgoateeria pedagdgica onde
partilham experiéncia/conhecimento”, e também corfdasenvolvimento curricular
para a optimizacao do ensino-aprendizagem”.

Neste ambito, trata-se de ensinar a pensar e, degdlarcao (1996), pensar sobre o
pensar, 0 que constitui, na realidade, a chavermdstensinar a pensar, pois cabe ao
supervisor planear e promover estratégias que tsmao futuro-professor aprender a
pensar e que o0 levem a reconhecer e a control@om@apeténcias do pensar que,
gradualmente, vai construindo.

Por seu turno, supervisionar também € consideradmmoc um meio de
“acompanhamento dos conteudos/actividades/desemmo futuros/professores” e,
neste sentido, o supervisor deve ter um “papelntador e regulador” em todo o
processo.

De acordo com Gongalves (1998), o supervisor deverscarado como um especialista
gue orienta e estimula o pensamento reflexivo tlodeprofessor.

Neste quadro, supervisionar, na opinido dos indpsrié considerado como “um
processo de aquisicdo de competéncias/atitudes/algge/didactica/reflexdo e
avaliacao”.

Entdo, o supervisor surge, assim, como alguém gaéisa as implicacdes da sua
actuacdo, tanto a nivel técnico e préatico, comdval mais critico, no sentido de

promover o desenvolvimento do futuro-professor.
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Supervisionar e acompanhar a pratica também padadar-se, de acordo com uma
inquirida, como um “processo que leva o futuro-pssbr a descobrir/abrir
caminhos/estratégias ou formas para transmitionkecimentos”.

Prosseguindo na andlise dos dados referentes aeittbde supervisdo, constata-se que
este é considerado como um meio de “facilitar imfagdo/transmitir
experiéncias/apoiar/incentivar e colaborar de nadae os futuros-professores tenham
consciéncia da realidade”.

Na verdade, citando Alarcao (1996: 18), é impoetdajudar a aprender”, pois ndo se
pode ensinar ao aluno aquilo de que vai ter netadside fazer, mas pode-se, sim,
ajuda-lo a construir esse conhecimento. Tal idegxpg¥essa pelos inquiridos quando
afirmam que é importante “partilhar”, “sugerir eghr”, bem como “ajudar os futuros-
professores” no seu desenvolvimento pessoal esproffial.

Outro aspecto apontado pelos respondentes relasgonam o “estabelecer formas de
relacionamento com os alunos e comunidade escoliard, vez que, neste processo, 0
supervisor deve tomar consciéncia do sistema oglatie considerar que as relagdes
interpessoais e intrapessoais sao desbloqueadordacildadoras do processo
supervisivo.

Neste ambito, o processo de supervisdo da PratidagBgica, deve visar, portanto, a
criacdo de um clima emocionalmente significativemb como a integracdo do
supervisando na nova situacdo contextual em quendelye a sua acgcao e,
consequentemente, é necessario “disponibilizar aepgra os futuros-professores”

realizarem as suas aprendizagens.
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Neste sentido, é fundamental que o supervisor aefratica Pedagdgica como um
espaco e um tempo de vivéncia e reflexdo acergarafesséo e os professores em

formagao, como pessoas e futuros profissionais.

1.2 - Percurso profissional e superviséao

Reportemo-nos, de seguida, a0 que pensam 0s sages/icooperantes sobre a
presumivel influéncia que o seu percurso e desemapenofissionais terdo na sua

forma de supervisionar (Gréfico 2).

Gréfico 2

Influéncias no modo de supervisionar
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Analisando o grafico, podemos concluir, que a mamarte dos supervisores
cooperantes (84,62%), considera que 0 seu perairsiesempenho profissionais
influenciam a forma como supervisionam, enquanemagp 2 (15,38%) sao da opiniao

contréaria.
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1.2.1 - JustificacOes aduzidas

Detenhamo-nos, agora, nas justificacbes apresentgoilos inquiridos para
compreendermos melhor as razdes das suas podigd@sro 3).

Numa andlise global dos dados, verificamos queari®pinides bem semelhantes e,
outras bem contraditoérias.

Sem duvida que as justificacdes dos supervisorepetantes sdo determinadas pela
construcéo do significado que atribuem as suaseigs.

S&o0 essas vivéncias, atitudes e valores que, defarma global, influenciam o seu
estilo de vida e os aspectos mais importantesalasgéo (Sa-Chaves, 1997).
Especificando, algumas supervisoras referem comgraede importancia ter “uma
atitude reflexiva” (20,00%), bem como “aceitar n®vdeias e estratégias” (13,33%)
dos formandos e, ainda, consideram crucial a “c@g@e e orientacdo no desempenho
do futuro-professor” (13,33%).

Por outro lado, emerge das suas afirmagbes todo camjunto de *“tragos”
caracteristicos da ac¢do docente, que, necessatgntenspordo para a préatica da
supervisao, tais como: “partilhar experiéncias,adeeditar que é possivel encontrar
solugdes para os problemas”, “transmitir a sua @og&o de ensino ao futuro professor
através do seu desempenho profissional e manterelatgdio positiva com os mesmos”
(6,67% do total das unidades de sentido, num emcaso).

Outros aspectos sdo ainda valorizados pelos prutige do estudo, como a
“pontualidade e a assiduidade”, tal como “encoragfuturos professores” (6,67%) e

“partilhar com os colegas experiéncias e sabef67%0).
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A referéncia a estas funcbes parecem revelar ppagéo com uma atmosfera
envolvente de saber-fazer e saber-ser no processopkrvisdo, ao longo da Pratica

Pedagodgica.

Quadro 3

Percurso e desempenho profissional influenciam arima de supervisionar

Justificacoes
NO
Raz6es aduzidas de %
resp.

E importante haver vontade de partilhar experi@nada acreditar que & 1 6,67
possivel encontrar solugdes para os problemas.
Através da reflexdo sobre a accéo da minha prétitareflexdo em 2 13,33
conjunto.
O supervisor deve transmitir a sua concepc¢édo deaas futuro-professor | 1 6,67
através do seu desempenho profissional e manteralagd@io positiva com
0S Mesmos.
O tempo de servico influéncia a forma como leccieratribui-nos uma 3 20,00
atitude mais reflexiva
E importante que haja trabalho, orientacdo e cagderno desempenho dg 2 13,33
futuro-professor
E deve transmitir a sua concepcéo de ensino amfprofessor através do | 1 6,67
seu desempenho profissional e manter uma relagd@iiva com o0s
mesmos.
No desenvolvimento da Pratica Pedagdgica sugitasactividades e a 2 13,33
aplicacéo de certas estratégias, mas também fieptiea a novas
experiéncias
Valorizo a pontualidade e a assiduidade 1 6,67
Costumo encorajar os futuros-professores 1 6,67
Sinto necessidade de partilhar com os colegas iéxpés e saberes e 1 6,67
COMO supervisora assumo essa postura
Total 15 100

Desta analise ressalta, de forma inequivoca, &mteml para o isomorfismo entre o
processo de formacgéo, o desempenho e ac¢cao poéss, ainda, noutra perspectiva,
a importancia, na supervisdo, da reflexdo, do poplima e da partilha como

principais factores, considerada a opinido dosirtps.
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1.3 - Influéncia da accdo do supervisor no desemgam do futuro-

professor

As situacOes de supervisdo devem caracterizamsérme dizem, Alarcéo e Tavares
(1987: 71), por uma “relacéo interpessoal dinamgcecorajante e facilitadora de um
processo de desenvolvimento profissional e de d@magem consciente e
comprometido”, tendo como principal objectivo a ma@xacdo das capacidades do
futuro-professor como pessoa e como profissiorakentido de que este desenvolva,
de modo gradual, a capacidade de, por si so, tamdecisdes mais apropriadas para
que a relacdo pedagogica e o0 seu modo de agir sariamcas promova, da melhor
forma, o desenvolvimento e a aprendizagem destas.

Os supervisores cooperantes inquiridos, como poslecomstatar pelo Grafico 3,
revelam estar conscientes deste processo, vistoagsopinides serem maioritariamente

positivas.

Gréfico 3
Influéncia no desempenho do futuro-professor
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Na verdade, um numero bastante significativo deersignres cooperantes (84,62%)
assegura que a dimensédo relacional e o seu modagidecom os formandos é
fundamental na Préatica Pedagdgica, influenciandadesempenho dos futuros-
professores.

N&o se deve, neste contexto, deixar de ter presesiggindo Rogers (1985), que, no
processo de supervisdo, quando se enfrenta umasitoegdo, € importante receber
ajuda para se poder estabelecer melhores conaleGgsrendizagem.

Refira-se, por ultimo, que apenas 2 inquiridos38%) sédo de opinido que a sua accao

e atitude nao influenciara os formandos.

1.3.1 - JustificacOes aduzidas

Concentremo-nos, agora, nas justificacdes dada@s gelpervisores cooperantes para
considerarem que o modo como agem influencia onteseho dos alunos/futuros-
professores (Quadro 4).

Analisando os dados, constata-se que dos 11 idgsjrque responderam “sim”, tendo
portanto, justificado a sua resposta, 6 (54,54%)sideram que “0 supervisor
cooperante serve de modelo para os futuros-professseomo tal, a sua postura
influencia e modela a atitude pedagdgica dos mésmissim sendo, podemos
considerar que o modo de agir do supervisor coaperdetermina e configura o
desempenho profissional do supervisando, e quddagcordo com os inquiridos, deve
ser baseado, no “encorajar, questionar e dialog@@9%), com o objectivo de

“influenciar a aquisi¢céo de atitudes reflexivas fudaros-professores” (9,09%).
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Quadro 4
JustificacOes aduzidas
NO
Razdes aduzidas de %
resp.
Ao encorajar, questionar e dialogar posso influemgiaquisicao de 1 9,09
atitudes reflexivas nos futuros-professores
O supervisor cooperante serve de modelo para m®iprofessores, 6
como tal, a sua postura influencia e modela adstinedagdgica dos mesmos 54,54
Costumo ajudar o futuro-professor a construir ocggninho pondo em 1 9,09
pratica os conhecimentos adquiridos
Cada futuro-professor tem a sua forma de ser e@stgupervisor deve 1 9,09
considerar esse aspecto sem desmotivar e prejuddEsempenho do
mesmo
Gosto de partilhar as aulas com os futuros-professade criar um clima 1 9,09
favoravel na sala de aula
O supervisor cooperante tem um papel a assumirjmagem a criar, 1 9,09
um comportamento a desenvolver para com os fupnafessores
Total 11 100

Tais perspectivas e/ou atitudes sdo ainda refosgcgdando afirmam que “gosto de
partilhar as aulas com os futuros-professores eride um clima favoravel na sala de
aula” (9,09%), assim como de “ajudar o futuro-psst@ a construir o seu caminho
pondo em pratica os conhecimentos adquiridos”oEacse da “outra face” da mesma
moeda se tratasse, assegura um deles (9,09%) gsp&ovisor cooperante tem um
papel a assumir, uma imagem a criar, um comportreemlesenvolver para com 0s
futuros-professores”.

Por fim, reportemo-nos a ultima razdo aduzida, mpge parece de bastante interesse e
que é expressa do seguinte modo: “cada futurogsofdem a sua forma de ser e estar
e 0 supervisor deve considerar esse aspecto senoiiles e prejudicar o desempenho
do mesmo”.

Em suma, podemos considerar, levando em linha uia @ afirmacdes de Alarcéo e
Tavares (1987), que, no processo de supervisamperiante existirem condi¢cdes

necessarias para um clima favoravel, uma atmosfimetivo-relacional positiva, de
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entreajuda, cordial e empatica entre o supervisar supervisando, que possam

enriquecer ambos os intervenientes.

1.4 - Adequacdo da accdo dos supervisores as caeaidticas dos

futuros-professores

Se, no processo de supervisdo, um professor, emigo mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidao professor no seu
desenvolvimento humano e profissional (Alarcdo gafes, 1987), indispensavel se
torna que o supervisor conheca as caracteristasaaldnos/futuros-professores, agindo
em conformidade.

Considerando os dados sistematizados no Gréfipodemos afirmar que o supervisor
deve adequar-se aos tracos caracterizadores doesfyirofessores, para que estes
possam ter um bom “desempenho profissional” duraniratica Pedagdgica e, em

termos prospectivos, ao longo da sua carreira.

Grafico 4

Adequacédo da accao dos supervisores
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Apesar desta constatacédo, ndo deixa de ser algoraiestante que a maioria dos
inquiridos (7 ou 53,85%) tenha optado pelo “simine nimero quase tao significativo
(6 ou 46,15%) tenha escolhido o “ndo”. Este é upee® que nos causa alguma
apreensdo, na medida em que revelard uma capacdiéadéerenciacdo pedagogica

pouco consciencializada.

1.4.1 - JustificacOes aduzidas

1.4.1.1 - Positivas

Quanto aos supervisores cooperantes, que considerade adequar a sua ac¢cao as
caracteristicas dos formandos, a sua postura éqgaala pretende criar condicbes de
sucesso para os futuros-professores. Analisandawadr@ 5, julgamos licito poder
afirmar que, para eles, os aspectos que mais sataah estdo ligados a dimenséo
relacional entre todos 0s intervenientes no pracsgpervisivo.

Na verdade, as relacdes de supervisdo devem seelidas como propiciadoras da
criacdo de um clima relacional entre futuros-predess e supervisores gerador de
excelentes relacbes de trabalho e, consequentententaprendizagem, até porque,
como defendia Freire (1988: 45), a relacdo entpersisor e supervisando “implica
uma reciprocidade que ndo pode ser rompida”.

Neste contexto, julgamos oportuno referir que o tije relacdo estabelecida entre
supervisor e supervisando é determinante, paracesso deste, uma vez que, como
afirma Vieira (1993: 33), “a carga afectiva infleede modo significativo o equilibrio

emocional do professor, assim como uma posturaafjfabe ao processo de formacao
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profissional”, gerando, assim, um melhor desempentesenvolvimento profissional,

tanto do formador como do formando.

Quadro 5

Justificacdes (Opinides positivas)

N° de
Razdes aduzidas %
resp.
Desenvolver a Pratica Pedagoégica através do di@aigoconfianca 1 12,50
O supervisor cooperante ndo deve impor as suasid&s sim transmiti-las 1 12,50
de forma positiva aos futuros-professores
O supervisor cooperante devera definir estratéfpesctuacéo tendo 2 25,00
em consideragdo as caracteristicas dos futuroegzofes
E crucial estabelecer relagdes pessoais com tadimsenvenientes no processg 3 37,50
de supervisdo
O supervisor cooperante tem a responsabilidad@idareos futuros-professores 1 12,50
a crescerem em todos 0s niveis
Total 8 100

Se atentarmos no Quadro 5, verificamos que asc@eta pessoais” atingem uma
percentagem de 37,50% do total das opinides emjtalajue se poderdo associar 0s
25,00% do indicador “o supervisor cooperante dedefinir estratégias de actuacéo
tendo em consideracdo as caracteristicas dos $gtwmodessores”, que, replicando,
embora, a questdo colocada, reforca o sentidondendigo relacional.

Para isso, 0 supervisor cooperante devera “desavalPratica Pedagodgica através do
didlogo e da confianca”, tendo presente “a respmidade de ajudar os futuros-
professores a crescerem em todos os niveis” (12,60Pbambas as unidades de
sentido).

Em suma, a Prética Pedagdgica é vista, pelos idgaicomo um processo propiciador
de experiéncias de aprendizagem e de producdo rdee@mentos e de saberes que

promovem o0 crescimento intelectual e psicolégico daturo-professor e,
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consequentemente, do supervisor, devendo estegpartal acontece de modo eficaz,
adequar a sua accao as caracteristicas dos sapeloss

Parafraseando Tavares (1992), os conhecimentosgemertomo um dos principais
elementos do processo de formagdo do individuo éaclidade que este tem em

adaptar-se aos que o rodeiam.

1.4.1.2 - Negativas

Detenhamo-nos, agora nas razfes aduzidas pelosvisopes cooperantes que nao
concordam com a adequacdo da sua accdo as cataaeridos alunos/futuros-

professores. Tais razdes encontram-se sistematin@dQuadro 6, que analisaremos de

imediato.
Quadro 6
Justificagbes (Opinides negativas)
N° de

Razdes aduzidas resp. %
O sentido de responsabilidade do supervisor coofeepara com a turma 20,00
deve ser transmitido ao aluno 1
O supervisor deve agir de acordo com as circunistiiecndo de acordo com 40,00
as caracteristicas dos futuros-professores 2
O supervisor cooperante deve agir segundo a soeafde actuacdo deixandd 20,00
os futuros-professores inovarem e utilizarem mdtagas diversificadas 1
O ensino deve ser baseado na experimentacéo xae#endo de acordo 20,00
com as caracteristicas dos futuros-professores 1
Total 5 100

O aspecto mais salientado, com 40,00% das respéstague refere que o “supervisor
deve agir de acordo com as circunstancias e nacatelo com as caracteristicas dos

futuros-professores”. Tal posicao, € contradit@oan o que diz Alarcdo (2002: 233),

150



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

qguando considera que “o supervisor devera assumipapel de agente de
desenvolvimento de pessoas, de profissionais e rganiaacoes, (...) sendo pois
fundamentais as relacdes de apoio, de ajuda ctmateuemancipatéria e de animacgéo
da formagéao”.

De acordo com outra das justificacOes, “o0 sentidaesponsabilidade do supervisor
cooperante para com a turma, deve ser transmibdmitaro-professor” (20,00% das
unidades de sentido), o que, sendo importantepade implicar que néo haja qualquer
tipo de adequacdo do supervisor as caracterigticassupervisandos, a menos que
aguele se considere um “modelo” a imitar.

Outro aspecto que os inquiridos consideram conevaeke é o de que “o ensino deve
ser baseado na experimentacéo e reflexdo e ndocoddoacom as caracteristicas dos
futuros-professores” (20,00%), que sugere uma delaglgo absurda, pois nao se
compreende qual a contradicdo ou oposicao exiseaite experimentar e reflectir e
atender-se as caracteristicas dos formandos.

Por outro lado, dizem ainda que “0 supervisor coampe deve agir segundo a sua
forma de actuacdo deixando os futuros-professam@rem e utilizarem metodologias
diversificadas” (20,00%), o que seria aceitave) sepervisor cooperante, neste campo,
se assumisse como agente facilitador do desenveitore da aprendizagem do futuro-
professor, ajudando-o na construgcdo e desenvolwmea atitudes reflexivas e na
progressiva afirmacédo de um espirito critico, quermassem num potencial agente de

mudanca (Zeichner, 1993).
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1.5 - Desempenho dos futuros-professores

Relativamente a “area de formacdo em que os fupmfessores devem revelar
melhor desempenho”, foi elaborada uma tabela oAdeegpressas as opinides das
supervisoras cooperantes de acordo com os segutenss“1-Nada importante”, “2-

Pouco importante”, “3-Importante” e “4-Muito impartte”, como podemos constatar
no Quadro 7. As respostas a este item, no seurtonpevelam a importancia relativa
atribuida, pelos protagonistas do estudo, as @edsrmacao dos futuros-professores

do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Quadro 7

Area de desempenho dos futuros-professores

Revelar 1-Nada 2-Pouco 3-Importante | 4-Muito Total Média
melhor importante | importante importante

desempenho

Conhecimento 4 1 6 2 32 2,46
cientifico

Accgao com as 1 5 3 4 36 2,77
criangas

Desempenho 5 3 1 4 30 2,30
“profissional”

durante a P.P.

Relacionamento 3 4 3 3 32 2,46
interpessoal

Total 13 13 13 13 130 2,50

Analisando os dados sistematizados no Quadro Tficaenos que o mesmo €
constituido por quatro dimensdes da intervencdo alosos/futuros-professores na
Pratica Pedagdgica, relativamente as quais fordenladas as respectivas médias, em

funcdo do grau de importancia que Ihes foi atriayielos supervisores cooperantes.
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Especificando, verificamos que a area em que ofrgigpres entendem que 0s

formandos deverdo ter melhor desempenho, com undéardé X =2,77 é a “accio
com as criangas” (Grafico 5), 0 que nédo deixa dea@preensivel, na medida em que

€ esse, afinal, o objectivo primeiro e ultimo datiea Pedagogica.

Grafico 5
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Seguem-se-lhe, no entanto, com valores muito apeamkds, as areas “conhecimento
cientifico” (Grafico 6) e o “relacionamento integseal (Grafico7), ambas com uma
média deX =2,46.

Gréfico 6
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No que ao “conhecimento cientifico” respeita, néestranhara o grau de importancia
gue os professores cooperantes Ihe atribuem, n@org@e este é o suporte de toda a
accdo educativa, mas também pela sua constanteupeg@o com a abordagem dos

contetdos e com a constru¢do de conhecimentos @eloos, acerca dos mesmos.

Gréfico 7

Relacionamento interpessoal
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Centrando-nos, de imediato, na area do “relaciontomiaterpessoal” é de relevar o
peso relativo que lhe foi atribuido, tendo em &enqgue, para que 0 processo de
supervisao decorra do modo mais favoravel pospav@ todos 0s seus intervenientes,
torna-se necessario criar um clima adequado, umesétra afectivo-relacional
positiva, em que exista a entreajuda, a abertueytenticidade e a empatia entre o
supervisor e o formando, desde os primeiros cargact

Isto supde, pois, uma relacdo interpessoal dingntiegseada no encorajamento e
facilitadora de um processo de desenvolvimento eenalizagem consciente e
comprometido, mas que, apesar de tudo, € ainda difgso se atendermos aos
“resultados” parcelares que o grafico torna patenido processo supervisivo, o
respeito e o calor humano, tal como a autenticidemi@am-se fundamentais para a
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construcdo dos conhecimentos e para o desenvolionpssoal e profissional do
futuro-professor, pois, como refere Machado (200889 se ensina apenas com
métodos racionais e estratégias, mas, também etgsdby com a intuicéo e o afecto.
Por ultimo, consideremos a area do desempenhoispimfal’ propriamente dito do

aluno/futuro-professor, isto €, a sua accao nacarBedagogica (Grafico 8).

Grafico 8
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No que se refere ao “relacionamento interpessoal’=%,30), os inquiridos
consideram-no como 0 aspecto menos importantegztghorque priviligiem mais o
processo de desenvolvimento da Pratica Pedagogmansequentemente, 0 processo
de construcdo da atitude de professor, do que ipmente a intervencédo pedagogica

dos alunos/futuros-professores, que tomardao comsafes” da accao docente.

1.6 - Funcbes do supervisor

A opinido dos respondentes relativamente as funci@esupervisor encontram-se

sistematizadas nos Graficos 9 a 32, que permitgificar que dos vinte e quatro itens
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apresentados, somente alguns registaram valoraBcagvos.

Os itens foram classificados segundo uma escalaamiveis “Nada importante”,
“Pouco importante”, “Importante” e “Muito importaeit tendo-se verificado o0s
“resultados” que passamos a analisar.

Em termos globais, foram considerados “muito imgod” os itens: reflectir
(100,00%); motivar e apoiar (76,92% em cada camagprajar, analisar, comunicar,
ajudar, criticar e sugerir, todos com um valor petgal individual de 69,23%;
cooperar, escutar, interagir e valorizar (61,54%eks0 relativo individual); questionar
(53,85%); e orientar e corrigir, com 46,15%, nunoatro caso.

Como “importantes”, e em menor numero, foram esdo#os itens: exigir (76,92%);
avaliar (69,23%); conhecer (64,29%); informar, asdmar e demonstrar (53,85% em
cada um deles) e ensinar (46,15%).

O item liderar, com apenas 46,15% das escolhasp fonenos valorizado pelos
protagonistas do estudo.

Numa andlise mais fina, passaremos de imediatmsidarar cada iterde per si em

termos de anélise.

1.6.1 - Reflectir

bY

Atentemos no Gréfico 9, que se reporta a reflexdmoc dimensdo da acg¢do do
supervisor, tanto em termos pessoais, CoOmo no g@eaapromocao, junto dos
alunos/futuros-professores respeita.

Parece-nos, de extremo significado a importanca da este item, pois “reflectir”
obteve a pontuacdo maxima de todos os inquiridas,conjunto das funcdes

consideradas.
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Grafico 9
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Tal facto, demonstra a importancia atribuida pelgservisores cooperantes a reflexao,

gue considerarao imprescindivel ao desempenhoalactividade.

1.6.2 - Motivar

Sentir-se motivado e motivar os formandos é umacdaslicdes de ser supervisor.

Vejamos o, que sobre esta funcdo pensam os supewisooperantes (Gréfico 10).

Gréficol0
Motivar
0
000% 3
23,08%
O 1- Nada importante
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10 %
76,92%
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A funcéo de “motivar” é uma das funcfes essenaoi@iac¢cdo de supervisionar, o que é
atestado pelo grafico, ao verificar-se que este dbteve uma elevada percentagem de
escolhas (76,92%). Tal significa que 0s supervssaeoperantes consideram esta
funcdo como um “pilar de equilibrio” no processosdpervisao.

Com efeito, é de primordial importancia que o suiger motive o futuro-professor a
construir-se como um profissional relacionalmendengetente, capaz de entrar em
relagdo com o0s outros e de criar espagcos comuaraasi motivadores e interaccionais

de convivéncia.

1.6.3 - Apoiar

Prestemos, agora atencéo ao Grafico 11, que sstaefpéuncéo “apoiar”.
Grafico 11
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O “apoiar” é considerado também um aspecto crucgbrocesso de supervisdo, uma
vez que é apontado por 76,92% dos inquiridos, eddot registado qualquer indicacao
nos niveis “nada importante” e “pouco importante”.
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Compreende-se que assim seja, dado o papel funtinoem®, ao longo da Pratica
Pedagdgica, o supervisor cooperante desempenhgaio permanente ao futuro-

professor na sua ac¢ao educativa.

1.6.4 - Encorajar

Encorajar é uma funcdo cujo exercicio se tornasputisavel ao desenvolvimento da
Pratica Pedagogica, pela necessidadieedbacke reforco positivo dos supervisandos
para a superacao das suas duvidas, angustiastenase

Vejamos como 0s supervisores cooperantes o repaes¢Grafico 12).

Grafico 12
Encorajar
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No que concerne a funcdo “encorajar”, constatatgetqgtaliza 76,92% das escolhas
dos inquiridos, talvez pelo facto do encorajamestar ligado e ser reconhecido como
uma das bases fundamentais para a criacdo de oma cilitador da accdo do

supervisando e, consequentemente, do seu desengata pessoal e profissional.
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1.6.5 - Analisar

A capacidade de analise é indispensavel a constrdig&conhecimento, bem como a
todos os processos formativos que se centrem Is@geAnalisemos, entdo, os dados

sistematizados no Gréafico 13, que expressam a ampidbds inquiridos sobre este

aspecto.
Gréfico 13
Analisar
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A escolha da funcao “analisar” apresenta um vadmtante elevado (69,23%), o que
significa que os inquiridos se preocupam em amalisalesempenho dos futuros-

professores e, consequentemente, em dar-lhes gisgtgsossibilitem melhorar o nivel

da sua formacéo. Neste ambito, entendemos 0 sepepooperante como uma pessoa
também ela em permanente desenvolvimento, flexalsdyta a mudanca, capaz de
analisar o seu ensino de forma critica e possu®ian vasto dominio de capacidades
cognitivas, metacognitivas e relacionais que lhengiem recorrer a novas estratégias

de formacéo, consideradas as necessidades e dataee dos formandos.
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1.6.6 - Comunicar

A comunicacado é condicdo necesséria ao processation. Sobre ela foram também

0S nossos inquiridos chamados a pronunciar-sei(Gréd).

Gréfico 14
Comunicar
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Analisando o grafico, constata-se que a importameelhe atribuem varia entre o item
“importante” (30,77%), e o item “muito important€69,23%), 0 que nos parece
bastante significativo, tendo em atencdo a relesadesta funcdo no processo
supervisivo. Todavia poderiamos supor que, tendbnente, a posicdo ocupada
pudesse ser ainda mais forte, visto as relacOesiplervisdo serem concebidas como
propiciadoras da criagdo de um clima comunicatintoeealunos e supervisores, criador
de excelentes relacbes de trabalho e de aprendizagensiderando, até, que sem

comunicacao ndo ha educacao e/ou formacao.
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1.6.7 - Ajudar

A funcdo que se segue, em termos de andlise iatatipa é a de “ajudar”, a que o
Gréfico 15 se reporta.
Grafico 15
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Como se pode constatar, a funcdo “ajudar”, é tiolamac “muito importante” por
69,23% dos inquiridos, e “importante” por 7,69%0 eseu significado decorrera da
contribuicdo para a superacdo das dificuldades fdomandos e do recurso a

estratégias, tendo em vista o seu “crescimentdVel pessoal e profissional.

1.6.8 - Criticar

Esta funcdo é uma das mais dificeis de construgoleretudo de por em pratica pelos
supervisores, gque receiam, muitas vezes, “melihdraralunos/futuros-professores.
Vejamos, entdo, como se posicionam relativamentesima os protagonistas do estudo

(Grafico 16).
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Gréafico 16
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Pela analise dos dados, parece-nos legitimo afiquaros supervisores valorizam a
funcdo “criticar” (69,23% reputam-na de “muito imfamte” e 23,08% de

“importante”), apesar de constituir, tal como dises, uma tarefa dificil o que, por
vezes, leva os supervisores a evitarem tomar cedagdes, que ndo gostam de

assumir.

1.6.9 - Sugerir

Por seu turno, sugerir € comum na acc¢ao superyisigae se evidencia no Grafico 17,
com valores idénticos aos da funcao anterior.

A funcgao “sugerir” totaliza, assim uma percentagen©9,23%, de escolhas de “muito
importante” e de 23,08% de “importante”, tendo ama& a ver com a circunstancia do

supervisor indicar o que “fazer” ou indicar “com® faz”, o que podera dar um certo
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pendor de directividade a supervisdo, que se amafigpor vezes, necessario, dadas as

situacdes ou as caracteristicas pessoais dos mgyetvs.

Grafico 17
Sugerir
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1.6.10 - Cooperar

Eis outra funcdo, digamos, estruturante do procasggervisivo (Gréafico 18).

Gréfico 18
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Relativamente a funcéo “cooperar”, verifica-se qumesma mereceu a referéncia de
“muito importante” (61,54%), ou de “importante” (38%), por parte da totalidade dos
inquiridos, o que nos demonstra o0 sentido do sggub que a mesma assume no
processo da Prética Pedagdgica como potenciadgeodencédo do sentido de partilha

gue leva a quebra do isolamento e do individualidoeente.

1.6.11 - Corrigir

Quem ensina e/ou forma, também corrige. Vejamos oc@a posicionam 0s

supervisores cooperantes neste plano (Grafico 19).

Gréfico 19
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No que a funcéo “corrigir” concerne, a percentagd niveis “muito importante”
(46,15%) e “importante” (38,46%), € algo aproximasendo de 15,38% o peso das

escolhas que recairam no “pouco importante” e mddnmportante”.
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Tais valores, parecem, porém, querer significar @uena funcéo algo “penosa”, cuja
utilizagdo podera fazer diminuir ou aumentar o tigtee exigéncia” relativamente ao

trabalho dos futuros-professores.

1.6.12 - Questionar

O questionamento é uma estratégia que promoveyrpdado, a participagéo, levando
a desinibicédo, e, por outro, possibilita e facilitareflexdo. N&o € facil, de pbér em

pratica, exigindo atencéo e perspicacia (Grafigo 20

Grafico 20
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Em termos de escolhas, a totalidade dos protagsnd estudo divide-se em dois
grandes grupos: o dos que reputam o questionar tomito importante” (53,85%) e
0S que o0 consideram como “importante” (46,15%).

Estes valores parecem ser reveladores de queuegtofé tida como imprescindivel na

supervisdo, defendendo-se o papel activo do swgaeo, como construtor do seu
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proprio desenvolvimento, e encarando-se 0 supere®mo o principal “promotor de
estratégias que irdo desenvolver nos futuros-pofes o desejo de reflectirem e,
através da reflexdo, a vontade de se desenvolvamecontinuuni (Amaral, Moreira e

Ribeiro, 1996: 91).

1.6.13 - Orientar

Prosseguindo na andlise dos resultados referenfesgdes dos supervisores, constata-
se que “orientar” (Grafico 21) obteve uma percemagdéntica nos itens “muito

importante e importante” (46,15%), o que néo deiaer significativo.

Gréfico 21
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Todavia, no conjunto de todas as funcdes consideraa anadlise dos dados parece
permitir-nos inferir que as supervisoras nao camrsith a funcdo em questdo como uma

forma de “ensino”, ou que “orientar” ndo seja praprente assumir que se ensina.
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Contudo, é fundamental que, ao longo da Praticad®efica o supervisor oriente o

processo em questao e, consequentemente, a as;Adudtos-professores.

1.6.14 - Escutar

Saber escutar ou ouvir os futuros-professores @afmental, ndo s6 em termos pessoais
como formativos, o que parece espelhar-se sigtifemente nos dados representados

no Grafico 22.

Grafico 22
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Assim, no que concerne a fungéo “escutar”, consgatque totaliza uma percentagem
de 61,54% no nivel “muito importante” e 38,46% mogortante”, o que significa que
0S supervisores valorizam esta fungéo, ajudandfutasos-professores a superarem
determinados medos e angustias.

Ora, na verdade o “escutar” torna possivel percelmeundo interior do supervisando e

ajuda-lo nas suas duvidas e incertezas.
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De igual modo, a criacdo de uma atmosfera de \W&adeie de aceitacdo conduz a que
o futuro-professor procure comunicar, 0 que camstd primeiro passo para o
fortalecimento do seu auto-conceito, sendo nedess#ra isso, tempo e espacos de

“conversa” e um clima de compreensao entre supggreisupervisando.

1.6.15 - Interagir

Na educacado, a capacidade de interagir é préprizatiaeza do acto educativoal
parece ser também a convicgdo dos nossos inquirigoacordo com os dados que

configuram o Grafico 23.

Grafico 23
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De facto, prosseguindo na andlise dos resultadeertes as funcbes dos supervisores,
destaca-se o “interagir’, que a totalidade dosggmistas do estudo considera “muito
importante” (61,54%) e “importante” (38,46%), o quéo deixa de ser bastante

significativo. Tais valores parecem-nos evidendi@m a importancia atribuida a
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interaccdo pelos supervisores cooperantes, no ntomda supervisionarem o

desempenho dos supervisandos, ao longo da Prétieay@yica.

1.6.16 - Valorizar

Quem considera, valoriza. Ora nenhum formador guereze de o ser pode deixar de
valorizar os seus formandos, independentemente sla@s caracteristicas e

competéncias (Grafico 24).

Grafico 24
Valorizar
0
0,00%
5 O 1- Nada importante
38,46% _
l 2- Pouco importante
8 O 3-Importante
61,54% O 4- Muito importante
0
0,00%

Reportando-nos, agora, a funcdo “valorizar”, vesifse, entdo, que o nivel mais
elevado das escolhas se centra no “muito impoftacde a percentagem de 61,54%, e
todas as restantes escolhas recaem sobre o “im@3r(&8, 46%), o que néo deixa de
ser surpreendente.

Tal valor parece, alias, ser bastante congruente &@osicdo humanistica que, em

nosso entender, deve ser tonica da ac¢édo dos pnigtes do estudo.
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1.6.17 - Avaliar

A avaliacdo é uma funcdo inerente a todo e qualpreEresso formativo, se bem que
nem sempre bem compreendido pelos avaliados, comoaso dos supervisandos e,
até, de alguns formadores (Grafico 25).

Assim e em termos mais especificos, constata-sesjuespondentes atribuem a esta

funcdo um valor de 69,23% no nivel “importante”’pe@as de 23,08% no de “muito

importante”.
Grafico 25
Avaliar
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Tal facto traduzira, sem lhe negar a importanciguraa “reserva” por parte dos
supervisores cooperantes. Na verdade, é sempml ddimular juizos de valor,
sobretudo quando eles se tém de traduzir numafedagéo que ir4 condicionar toda a

vida profissional futura dos supervisandos.
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1.6.18 - Conhecer

Conhecer é, por assim dizer, o primeiro patamdode e qualquer processo formativo
(Grafico 26).

Esta funcédo, “conhecer”, é considerada essenciacg@o de supervisionar, embora o
valor percentual dos que a reputam de “importafti¢,29%) seja superior ao dos que a
reputam de “muito importante” (35,71 %).

Tal escolha, no seu conjunto, dever-se-a ao faot@wahhecimento dos outros se

configurar como condigéo basilar do processo dersigéo.

Gréfico 26
Conhecer
0
0,00%
5 O 1- Nada importante
0,
35.11% B 2- Pouco importante
9 O 3-Importante
0 64,29% O 4- Muito importante
0,00%

1.6.19 - Exigir

Por vezes, o supervisor também tem que exigirerdgndo das situacdes e das

caracteristicas pessoais dos alunos/futuros-pates$Grafico 27).

172



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

Gréafico 27
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1 7,69%
7,69%

169% O 1- Nada importante
@ 2- Pouco importante

0O 3-Importante

O 4- Muito importante

10
76,92%

Analisados os dados, verifica-se que a funcao iexidpteve um valor de 76,92% no
nivel “importante” e de apenas 7,69% no de “muitgartante”. Tal circunstancia,
revela que os supervisores sao exigentes no gpeiteesao desempenho profissional, e

provavelmente, pessoal, mas que essa ndo € ursaaaprincipais preocupacoes.

1.6.20 - Informar

Eis outra das fungdes muito comuns aos profesgofesnadores, na medida em que,
necessariamente, tém de prestar informacdes, seioizar, contudo, de fomentarem,
nos alunos-formandos, o seu sentido da pesquiaa&eperimentacao (Grafico 28).
Como o gréfico mostra, 0 maior numero de escolleaaiu no nivel “importante”
(53,85%), seguido do “muito importante” (30,77%pt&se, ainda, que 15,38% das

respostas se situaram no “pouco importante”.
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Gréfico 28
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1.6.21 - Aconselhar

A funcdo de aconselhamento, em funcdo da sua éxpexie conhecimento, € por

assim, dizer uma das que mais se evidencia na dogéupervisores (Grafico 29).

Grafico 29
Aconselhar
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0
0,00%

174



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

N&o se estranhara, pois que ela apresente umdalonuito importante” de 46,15% e
de “importante ” 53,85%.

A importancia atribuida a esta funcdo da um serttigmanista a supervisédo e parece
revelar o significado cometido ao aconselhamensse@rocesso, 0 que o transforma,
de acordo com o pensamento de Tavares (1992), matmasfera de ensino-
aprendizagem, traduzindo, de certa forma, todavaleente do processo supervisivo,

perspectivado pelo seu lado mais humano e maisatord

1.6.22 - Demonstrar

Esta funcdo (demonstrar), e as duas que abordaesegglir (ensinar e liderar) sao das
mais caracteristicas do estilo directivo.
N&o devendo construir, uma regra, por vezes, orgigpe carece de demonstrar para

facilitar a ac¢do dos supervisandos (Gréfico 30).

Grafico 30

Demonstrar
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Curiosamente, os valores alcancados no nivel “itapte” (53,85%) e “muito
importante” (30,77%), pela funcdo “demonstrar”, enegn-nos que ela ser4 mais usada

do que aquilo que se esperaria, ou, entao, qustesf@mas menos visiveis.

1.6.23 - Ensinar

“Quem forma ensina e quem ensina aprende” devera kama de todo o formador,
designadamente dos supervisores. Vejamos como,taj@anal, se posicionam 0s

protagonistas deste estudo (Grafico 31).

Gréfico 31
Ensinar
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A analise do grafico, permite-nos verificar queuago “ensinar” obteve um valor de
46,15% no item “importante” e de 23,08% no “muitoportante”. Tais valores
significam que esta funcdo é considerada pelosiridga como essencial ao acto
supervisivo, apesar de 7,69% té-la achado comaa“madortante” e 23,08% 0 “pouco

importante”.
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1.6.24 - Liderar

A capacidade de liderar, na supervisao da Pragdad®bgica, significa a capacidade de
conduzir e orientar o processo formativo, emboraseatido da autonomizacgao
progressiva do supervisando (Grafico 32).

Gréfico 32
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Curiosamente, até pela contradicdo, pelo menomigarcom os valores obtidos pelas
duas ultimas funcbes analisadas, 46,15% dos resptasd consideram a funcédo de
liderar como “pouco importante” e 15,38% como “naag@ortante”. Sera receio de

assumir que lideram ou que o processo decorre wicopmo sabor da corrente?

1.7 - Papel do Supervisor

Sabendo-se que o papel do supervisor € cruciatotegso de supervisdo, devera este

criar um contexto educativo favoravel ao desenvadvito e aprendizagem dos futuros-

177



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

professores, devendo, necessariamente, ser vaasizzs interac¢des entre todos os
seus intervenientes no processo de supervisdoyerdadeiro “entrelacar” de saberes.
No Quadro 8, podemos constatar, o peso relativiouédio pelos inquiridos, a 24 itens
que expressam caracteristicas da sua funcao devisopes cooperantes, de acordo
com os diferentes estilos do modelo de Zahorik 81.98

No gue concerne ao seu papel de supervisoresspsndentes auto-caracterizam-se,
sobretudo, pelos seguintes tracos: “ser auténjicg@@ndo falo com os alunos”,
“estabelecer com o futuro-professor uma relacdoatiogpe encorajadora”, e “ elogiar
os alunos/futuros-professores quando eles merectrds eles tendo merecido o
méaximo possivel de indicacdes de nivél< 4,00).

O segundo lugar das escolha6%3,92) dos supervisores cooperantes foi atribuigo a
tracos caracterizadores “incentivar os futurosgsebres a reflectirem sobre o que
fizeram”, “observar a pratica” e “reflectir com fismandos sobre a sua prépria préatica
pedagogica”.

Continuando a seguir a ordenacdo ditada pelas méldis pontuacbes obtidas pelas

diferentes escolhas dos inquiridos, surgem naitarpesicdo K =3,84) “saber ouvir”,

e “ver as dificuldades sentidas pelos formandos ocowportunidades de
aperfeicoamento da prética”, que nos remetem para atitude de abertura e de
orientacao critica por parte das supervisoras caopes.

Na quarta posi¢do temos, com uma médiXde,76, “deixar o aluno/futuro-professor
a vontade e “dar-lhe espaco”. Esta posicdo rewddaacordo com a opinido de
Goncgalves e Silva (1992), a aceitagdo e a valdizagos supervisandos, sem

evidenciagdo de juizos de valor, levando-os a tem&e mais auténticos e

verdadeiros.
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Quadro 8

Papel do supervisor

O supervisor deve... 2 |3 4| 5| 6] 7/ 8 9 1 11 12 18 M
Saberouvir 4 |3 | 3| 4| 4| 4| 4| 4| 4 4 4 4 4 3,84
Reflectir com os formandos sobre| 4 | 4 | 4 | 4 3| 4| 4| 4| 4| 4 4 4 4 3,97

asua prépria pratica pedagogica
Observar a pratica 4 |4 | 4| 4| 4] 4| 4] 4| 4 4 4 4 3 3,92
Servir de modelo para osl | 4 3 2| 3| 2| 2| 3| 2 3 3 2 2,61
formandos
Encorajar os formandos a assumi3 | 4 | 4| 4 | 3| 4| 1| 3| 4 4 2 4 3 3,3(
aresponsabilidade pelos seus act
Proceder a analise de cadadiadg 4 | 4 | 4| 4 | 3| 4| 4| 3| 4 4 4 3 3 3,64
pratica pedagégica
Incentivar a analise prospectivade 1 [ 4 | 3| 4 | 2| 1| 3| 3| 2/ 3 2 3 3 2,61
situacdes
Colaborar com o formando na4 |4 | 4| 4 | 4| 3| 4| 4| 4] 3 3 3 4 3,64
procura de solugdes

Assumir uma atitude directiva,
justificada pela minha experiéncia
Incentivar os futuros-professores
reflectirem sobre o que fizeram

[
N
N
w
N
[
[
[
w
w
w
N
N

2,04

4 | 4| 4| 4| 4] 4| 4 4 4| 4| 4] 3| 3,92

® Rl R
N
N
N
w
N
N
N
N
N
N
N
w

Ver as dificuldades sentidas pelq 3,84
formandos como oportunidades

aperfeicoamentda pratica

Colaborar na planificacéo da 314 |44 3| 4] 4| 3| 4 2 3 4 4 3,53

pratica desenvolvida pelo aluno
Ajudar a resolver situacdes2 |4 | 3| 3 | 3| 3| 3| 3| 4| 3 4 4 2 3,15

imprevistas

Transmitir conhecimentos{ 1 | 3 [ 3| 3 | 2| 1| 2| 2| 3] 3 2 3 3 2,39
indicando o modelo aeguir

Apoiar a tomada de decisGes 314 |4 4] 3| 2| 3| 4 3 3 3 4 4 3,34
Aconselhar, sempre que necessa| 2 | 4 4 | 4 31 3| 3| 3| 3 4 4 4 4 3,44
Registar os comportamentos dos3 | 4 | 3| 4 | 3| 2| 2| 2| 4| 2 4 2 2 2,84

alunos e sugerir como se faz
Ajudar a projectar os sesplanosde |3 | 4| 4 | 2| 3| 2| 2| 3 3 3 3 4 2,92
accdo

Questionar a pratica pedagégica, | 3 |4 | 4| 3 | 3| 3| 1| 2| 4/ 3 3 3 3 3,0(
sugerindo modelos conducentes| a

mudanca

Saber colocame em causa 3|2 3| 3 31 2| 4| 4| 4| 3 3 4 2 3,07

Estabelecer com o futuro-professprd | 4 | 4| 4 | 4| 4| 4| 4| 4 4 4 4 4 4,0(
uma relacdo empatica
e encorajadora

Deixar o aluno-futuro professora | 3 | 3 3| 4 41 4| 4| 4| 4| 4 4 4 4 3,76
vontade e “dar-lhe espaco”

Elogiar os futuros-professores 4 |4 | 4| 4| 4| 4| 4] 4] 4 4 4 4 4 4,00
guando eles merecem
Ser auténtico(a) quando falocom4 | 4 | 4| 4 | 4| 4| 4| 4| 4] 4 4 4 4 4,00
os alunos

Continuando, no quinto lugar emergem “proceder @lisa de cada dia de pratica

pedagdgica” e o “colaborar com os formandos nayseode solu¢es”X = 3,69), o
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que revela uma atitude colaborativa e de entendor@ara com os supervisandos, por
parte dos supervisores, além de uma atencao refléage ao trabalho desenvolvido.

O sexto lugar X =3,53) é atribuido pelos inquiridos ao “colaborarptanificacéo da
pratica desenvolvida pelo aluno”. Sob este aspedtoaral et al, (1996: 97)
consideram o supervisor como um “facilitador daleséfo, consciencializando o
formando da sua actuacéao, ajudando-o a identibicaylemas e a planificar estratégias
de resolucdo dos mesmos”, com vista a responsatilizpelas decisdes inerentes ao
seu desempenho profissional.

A sétima posicdo X =3,46) é atribuida, pelas entrevistadas, ao iteooriselhar,
sempre que necessario”, ao passo que, com uma méd¥=3,38, se situa, em
oitavo lugar o item “apoiar a tomada de decisdes”.

A seguinte posicdo, a nona, é ocupada pelo iterrofajar os formandos a assumirem
a responsabilidade pelos seus actos”, com uma rdéda= 3,30.

No que concerne ao décimo lugat £3,15), temos o item “ajudar a resolver situacdes
imprevistas”, enquanto no décimo primeiroX £3,07) se apresenta o trago
caracterizador “saber colocar-me em causa”. Com média deX = 3,00 esta o item
“questionar a pratica pedagodgica, sugerindo modeesducentes a mudanca”,
ocupando o décimo segundo lugar, enquanto a détineaira posicdo X =2,92)
corresponde ao item “ajudar a projectar os seumplde accao”.

Uma atitude de preocupacdo com a regulacdo dodinaciento da turma e com o
comportamento dos alunos, por parte dos supergism@perantes, € evidenciada pelo
item “registar os comportamentos dos alunos e sugimo se faz” X = 2,84) que se

apresenta no décimo quarto lugar.
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As escolhas dos inquiridos que se situam na dégunata posicdo sao “servir de
modelo para os formandos” e “incentivar a analisespectiva de situacdes™X(=
2,61), ao passo que o décimo sexto lugar, com uétiande X =2,38, é ocupado por
“transmitir conhecimentos, indicando o modelo augég

Em altimo lugar, os supervisores cooperantes, eshoassumir uma atitude directiva,

justificada pela minha experiénciaX(=2,00).

1.8 - Auto-caracterizac&o dos supervisores

Seguidamente, passamos a analisar os tracos cai@bbees que 0s inquiridos se auto-
atribuem, agora nao “condicionados” a escolha geteses pré-fixadas, mas em
funcdo de uma questdo aberta (a segunda) do quaEstigQuadro 9).

Perguntados sobre as “caracteristicas” que “0S ciizam como
supervisores/professores cooperantes” 0s resp@sdecdnsideram como tragcos
principais “ser reflexivo”, “ter sentido critico”“saber ajudar/cooperar”, que obtiveram
um valor de 10,41% do total dos tracos caractesizdenumerados. Na verdade, no
processo de supervisdo € fundamental que o supesdm capaz de ajudar os futuros-
professores no seu desenvolvimento, a nivel pessgabfissional. Continuando na
mesma linha de pensamento foram apontadas as =goaracteristicas, com o valor
percentual, em cada caso, de 4,16%, “ter boa aigdei relacional’, “saber
escutar/ouvir”, “ser capaz de sugerir”, “saber @vake “ser amigo/companheiro”, bem

como “ser compreensivo”. E de salientar que taiaataristicas podem definir o estilo

ou estilos de supervisao dos inquiridos.
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No que concerne as caracteristicas indicadas palmervisores cooperantes resta-nos
considerar que o facto de “ser atento/interessathel, exigente” e “ter espirito de
abertura” obtiveram um valor de 6,25% cada, express que um bom supervisor deve
possuir sentido critico e ser minimamente exigeme os futuros-professores, no
decorrer da Pratica Pedagdgica. Tudo isto paradaje®e possam desenvolver um
trabalho que lhes permita enriquecer e criar “apagd a futura vida profissional.

ugdro 9

Caracteristicas das supervisoras cooperantes

Tracos caracterizadores Total %

Ser reflexivo 5 10,41
Ter sentido de responsabilidade 1 2,08
Ter bom senso 1 2,08
Ter sentido de partilha 1 2,08
Ter sentido critico 5 10,41
Promover a autonomia 1 2,08
Promover a responsabilidade 1 2,08
Ter espirito de abertura 3 6,25
Ser flexivel 1 2,08
Ter capacidade de organizagéo 1 2,08
Ter uma atitude profissional 1 2,08
Ter boa capacidade relacional 2 4,16
Ter conhecimentos metodologicos 1 2,08
Saber escutar/ouvir 2 4,16
Ser capaz de sugerir 2 4,16
Saber avaliar 2 4,16
Saber ajudar/cooperar 5 10,41
Ser exigente 3 6,25
Ser amigo/companheiro 2 4,16
Ser compreensivo 2 4,16
Ser atento/interessado 3 6,25
Ser responsavel 1 2,08
Ser trabalhador 1 2,08
Estar disponivel 1 2,08
Total 48 100

No entanto, outras caracteristicas nao se afasthvdsentido destas, caso de “ser

responsavel”, “ser trabalhador” e “estar disporijvedm valor, percentual individual

de 2,08%.
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Depreende-se, pelo atras exposto, que a supeies&oser um processo continuado e
desenvolver-se numa verdadeira perspectiva formatima vez que as caracteristicas
do supervisor se prendem com o ajudar, o dar atergé&evelar dedicacdo e o
demonstrar respeito pessoal e profissional pelosds-professores.

Constata-se, também, que o0s inquiridos considerame dter sentido de
responsabilidade”, “ter bom senso” e “ter sentigopartilha” (2,08% em cada caso)
sao caracteristicas que possuem como supervisia@s,que os formandos sédo todos
diferentes quanto ao modo de ser, estar e agir.

Por outro lado, € fundamental o supervisor “promaveautonomia”, “promover a
responsabilidade”, “ser flexivel” e “ter capacidatke organizacao” e, ainda, “ter uma
atitude profissional” e “ter conhecimentos metodaiés” (2,08%, para cada traco
caracterizador).

Assim sendo, assumem 0s protagonistas do estudletstores de todo um conjunto
de atitudes e caracteristicas que demonstram cengite e sensibilidade para com os
formandos e que, durante a Pratica Pedagdgicaunaracajuda-los a ultrapassar as
dificuldades sentidas.

Tal postura implica, ainda, estarem atentos ascimfaticas individuais e, se
necessario, manifestarem flexibilidade na sua gétyaadequando o seu estilo de

supervisao as caracteristicas dos supervisandos.

1.9 - Tornar-se supervisor

No que concerne a forma como os inquiridos “apremdea ser supervisores” (Gréfico

33), quase todos referem que isso aconteceu “caapere partilhando conhecimentos”

183



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

com os formandos, enquanto um pequeno grupo diapemndeu com a “experiéncia’.
Nenhum supervisor assinalou o item “com a formagdpecifica que frequentei”,
sendo isso sinGnimo da inexisténcia de supervisomperantes com formagéo
especifica na area da supervisao.
Detenhamo-nos, agora, nos valores evidenciadas @effico 33. Analisando os
dados, podemos afirmar que o item *“cooperandofparniio com os futuros-
professores” obteve uma percentagem bastante isggivié (70,59%) em relagdo aos
restantes “ com a experiéncia” (29,41%) e “comrenfgdo especifica que frequentei”
(0,00%).

Gréfico 33

Como aprendeu a ser supervisor

5 @ Com a experiéncia
29,41%

m Com a formagéao especifica
0 que frequentei

0,00%
12

70,59% 0O Cooperando/partilhando

conhecimentos com os
futuros-professores

Aos supervisores cooperantes que assinalassenmd‘atan a experiéncia” era-lhes
pedido que justificassem a sua opc¢do. As justiieacaduzidas sao analisadas, em

seguida, no ponto imediato.
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1.9.1 - JustificacOes aduzidas

Dos inquiridos que escolheram o item “com a expeié&, apenas trés justificaram a
sua resposta. As razdes que apresentam para @ ef&dio sistematizadas no Quadro
10, que, de imediato, passamos a analisar.

Como podemos verificar, um dos supervisores refae“aprendeu a ser supervisor”
cooperante tendo por base a sua experiéncia eequErd#emente, 0s momentos
dedicados ao “reflectir sobre a minha prépria pedtiedagogica e aprender a encontrar
vérias solucdes para o meu proprio desenvolvimagegsoal e profissional”.

Outro dos inquiridos justificou a sua opgéo pelctdade que a “experiéncia de ser
supervisora € positiva em relacdo a formacédo disdstprofessores, mas as vezes

ingrata com os formandos que tém pouca dispondaibédoara aprender”.

Quadro 10
Justificacoes
NO
Raz6es aduzidas respondentes %
Reflectir sobre a minha propria pratica pedagogiearender 1 33,33

a encontrar varias solugdes para 0 meu préprio
desenvolvimento pessoal e profissional

A experiéncia de ser supervisora é positiva entéela 1 33,33
formacéao dos futuros-professores, mas as vezestangr

com os formandos que tém pouca disponibilidada aprender
Contribui 0 melhor possivel para a formacdo dasrfig-professores 33,33
Total 3 100

[N

Por seu lado, o terceiro supervisor cooperantefiamat a sua resposta dizendo que
“contribui o melhor possivel para a formacao ddsrfas-professores”, 0 que ndo nos
dar4 propriamente conta do modo como “aprendeu’ela ssipervisor, mas da

intencionalidade que pde nessa accgao.
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1.10 - Conceito de supervisor

Numa aproximacdo ao conceito de supervisor, foiidoedaos inquiridos que
respondessem a questao “ser supervisor €...”, coamgleta com um conjunto,
possivel de nove hipéteses. Os resultados obtistd® eepresentados no Grafico 34,
gue analisaremos de imediato.
De acordo com 0s supervisores cooperantes, tremstaladade) consideram que ser
supervisor cooperante € “partilhar conheciment®6;63%).

Grafico 34

Ser cooperante é...

17,46%

Ajudar a crescer
Investir numa relagao
15,87%

Uma actividade gratificante

Partilhar conhecimentos 20,63%

Aprender mais # 19,049, |® Percentagem
12 O Frequéncia

Sentir-se acompanhado

Reflectir mais

[0)
Ter mais trabalho OO’OO Yo

Por seu lado, doze partiiham da mesma opinido queaférem que ser supervisor é

“aprender mais” (19,04%). Também onze deles afirqamséao as func¢des de “ajudar
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a crescer” e a “reflectir mais” que descrevem o user supervisor (17,46%). A
proposito desta escolha, refira-se que o aparetintenreflexéo reforga a ideia de que
a supervisao deve contribuir para desenvolver idpdes reflexivas e que esta €, sem
davida, das mais importantes dimensdes da profigktiade docente (Schon, 1992b).
Segundo a opinido de dez inquiridos, “ser supervisduma actividade gratificante”
(15,87%). Quatro, por seu lado, opinaram que geFrsisor € “sentir-se acompanhado”
(6,34%), ao passo que dois afirmam ser “investimauelagdo” (3,17%), o que
traduzira uma grande seguranca e investimentoatagdes travadas com os futuros-
professores. Contudo, curioso se torna o factoemdwum supervisor referir que ser

supervisor € “ter mais trabalho” ou “ver o seu &thb posto em causa” (0,00% em

ambos 0s casos).

1.11 - Atitude dos formandos

No que concerne a opinido dos supervisores, ralatnte as atitudes dos
supervisandos, foram elaborados dois quadros, wrdalos aspectos positivos e o

outro enquadra 0s aspectos negativos.

1.11.1 - Aspectos positivos

Detenhamo-nos, de seguida, na andlise do Quadrelafivo aos aspectos tidos como
positivos, pelas supervisoras cooperantes no quefae a atitude dos alunos/futuros-

professores no decurso do processo supervisivo.
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De acordo com os dados sistematizados no Quadrgoddemos referir que o0s
supervisores cooperantes consideram enriquecedofacto dos supervisandos
“trabalharem em equipa para que se promova o0 desémento de todos os
intervenientes do processo de supervisdo”, indicqde obteve a média dé¢= 3,92.
Outro aspecto muito significativo € referido petapervisores, quando consideram que
o futuro-professor “deve aceitar as criticas daeswipor como algo enriquecedorX =
3,76), pois a critica podera ser entendida como fomaa defeedback de reforco
positivo, uma vez que se deseja formativa e, caresggmente, segundo Goncalves

(1998: 73), “conducente a reformulacdo e melhaosmskus pensamentos e acgdes”.

Quadro 11

Atitudes dos alunos/futuros-professores

Aspectos positivos ;

1-DT | 2-D 3-C 4-CT | TOTAL | MEDI
A

Deve partilhar os seus problemas pessoaid 2 9 1 36

com O supervisor 2,76

Deve solicitar ao supervisor para que este0 1 6 6 44 3,38

esclareca os seus pontos de vista ou as

suas atitudes

Deve aceitar as criticas do supervigod 0 3 10 49 3,76

como

algo enriquecedor

Deve criticar o supervisor 1 4 8 0 33 2,53

Deve trabalhar em equipa para que |d@ 0 1 12 51 3,92

promova o desenvolvimento de todos |os

intervenientes do processo de supervisag

Total 2 7 27 29 213 3,27

Constata-se, que os inquiridos consideram quenaaiodo “deve solicitar ao supervisor
para que este esclareca os seus pontos de visda suas atitudes”, com um valor

médio deX =3,38.
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Deste modo, € considerado pelos supervisores atpsr que o formando “deve
partilhar os seus problemas pessoais com 0 Supen(X =2,76), uma vez que ao,
revelar certos momentos, podera ser compreendate enesmo, ajudado a ultrapassar
problemas do foro psicologico e emocional, o qudrdauira para a sua aprendizagem
e desenvolvimento, revelando, por outro lado, ddpde de aceitacdo do formando.
Com um valor médio d& =2,53, referem o facto de que o supervisando “detiear

0 supervisor”. Todavia, este aspecto, que podendriboir para a aprendizagem e
desenvolvimento dos supervisores, revela capacidadeceitacdo de pontos de vista

diferentes, o que, por vezes, ndao acontece comaaiados docentes.

1.11.2 - Aspectos negativos

Como contra ponto opinativo, analisemos, agoraspsctos negativos no que a atitude

dos formandos diz respeito (Quadro 12).

Quadro 12

Atitudes dos alunos/futuros-professores

Aspectos negativos ;

1-DT 2-D 3-C 4-CT TOTAL MEDI

A

Deve trabalhar sozinho (o supervisor ndq 8 4 1 0 19 1,46
deve ajudar)
N&o deve estar a espera que o supervisgr1 0 7 5 42 3,23
intervenha eliminando as dificuldades
surgidas na sala
N&o deve trazer os problemas pessoais | 0 1 3 9 47 3,61
para a pratica
N&o deve ter angustias nem medos 3 5 2 3 31 2,38
Se necessita de ajuda deve procura-la fora 5 1 0 20 1,53
da
instituicdo
Deve observar sem dar opinido 7 6 0 0 19 1,46
Total 26 21 14 17 178 2,28
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Analisando o Quadro 12, podemos referir que algsupervisores cooperantes
consideram pouco produtivo quando o formando “davgervar sem dar opinido”, o
que implica estagnar o desenvolvimento pessoadfesgional (X = 1,46).

Esta situacdo parece traduzir o afirmado por QbvEL992: 16), quando refere que o
supervisor age como “ uma pessoa de recurso eanmdomo uma entidade investida
de um poder carismatico exercido arbitrariamente quocesso de enquadramento
directivo de actuacdo do formando”.

Contudo, alguns supervisores consideraMi={,53), que o futuro-professor “se
necessita de ajuda deve procura-la fora da ingitdj mas, se deve ser estabelecida
uma relacdo de amizade, num clima, geralmente edoth ndo se compreende a
atitude do supervisor, ao nao ajudar o supervisando

Outros supervisores cooperantés=1,46) dizem que o supervisando “devem trabalhar
sozinhos”, no entanto tal situacdo, dadas as cbeslie objectivos da Pratica
Pedagogica, nao € propiciadora de aprendizagendeetesenvolvimento profissional

e pessoal.

Os inquiridos consideram que o supervisando “nae der angustias nem medos”

(X =2,38), devendo enfrentar os obstaculos e mostiar & capaz de resolver as
situacdes com inteligéncia e pericia, mas para, isggessita de ser ajudado e
encorajado. Uma grande percentagem dos inquiridds3(61) revelam que o

formando “ndo deve trazer os problemas pessoaia papratica’, pois se esse
sentimento for muito forte pode afectar o seu desemo profissional e pessoal pela
negativa. Mas, perguntamos ndés, o supervisor née sier também um conselheiro e

um “par” mais velho e experiente, que pode e dewvaselhar e motivar?
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Na sequéncia do indicador anterior, os supervispxes3,23) referem ainda que o
formando “ndo deve estar a espera que 0 superwigervenha eliminando as
dificuldades surgidas na sala”, o mesmo deve aggntar resolver as situacdes, que
provavelmente, vao surgir na sua vida futura, ma&® gue serve, afinal, a Préatica

Pedagogica, interrogamo-nos perante esta posicao.

1.12 - Sintese da analise dos dados

As respostas dos inquiridos ao questionario peanitinos identificar as caracteristicas
dos estilos de supervisdo dos professores coopsraehquanto supervisores. De
acordo com a analise interpretativa dos dados,ctaiacteristicas traduzem funcdes
diversas, na medida em que havendo estilos donesiandio existem, contudo, estilos
“puros”.

Genericamente, os dados mostram que as razOesegamarh 0s protagonistas do
estudo a assumirem tais funcdes sdo, para a mawopaderem “cooperar e partilhar
conhecimentos” e, por fim, “a experiéncia”, queremgto eventualmente dizer do seu
interesse em promoverem o desenvolvimento dos sfuaros-professores, em
termos pessoais e profissionais, num processo qam, gtambém, auto-
desenvolvimento.

Por outro lado, privilegiam, como area de desempelais formandos, a “ac¢cao com as
criancas” e 0 “conhecimento cientifico”, e o “reti€’ como a funcdo prioritaria da
condicdo de supervisor. Deste modo, para além dier@em grande importancia a
reflexdo na accdo com os supervisandos, atribueaingnte grande importancia ao

registo da accao dos futuros-professores.
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Constata-se, pois, que 0s professores cooperaepessentam a sua acGao como
supervisores muito atentos e sempre disponive#s qgzan os formandos, privilegiando
a reflexao e o trabalho em equipa como estratégiasipervisao.

No “papel de supervisoras”, os inquiridos entendgme o0 mais importante é ser
“auténtico quando se fala com os alunos” e estebeleom eles “uma relagéo de
empatia e encorajamento”, bem como, “elogiar osr@stprofessores quando eles
merecem”.

Conhecidas as representacdes dos supervisoresraoigseacerca da supervisao e do
seu modo de serem supervisores, procederemos,dapmnte, de acordo com o
modelo de Zahorik (1988), a “distribuicdo” das c#ssticas identificadas pelas
dimensdes privilegiadas, e pelas fun¢des-chaveogm®delo pressupde, de modo a
tentar perceber a relagcdo existente entre as mesmasaspectos caracterizadores da
accao dos inquiridos. Para tal, tomaremos poré&ebéta a Figura 3, que representa o
modelo de Zahorik (1988), nela se evidenciando stios de supervisdo, com
indicagdo dos diferentes tipos que os compdem,dmno o descritivo das dimensdes
privilegiadas de cada um desses tipos de supena&o da enumeracao das fungbes-
chave de cada um.

Explicitando o acabado de enunciar, a leitura #ocalido Figura 3 permite-nos
identificar os trés estilos de supervisdo de Z&h@988), designados como Prescritivo,
Interpretativo e Apoiante, e as respectivas “vé@ea, bem como as dimensdes que,
em cada um deles, sdo privilegiadas, configuranddisiribuindo-se as mesmas de
acordo com o enfoque colocado nos comportamentas, ideias ou na pessoas.

Associam-se a cada dimensao as funcdes-chave te®enada uma delas.
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Figura 3

Distribuicdo dos Estilos de Supervisao (Zahorik, 188) de acordo com as

dimensées privilegiadas e com as funcdes-chave

DIMENSOES FUNCOES
ESTILOS DE SUPERVISAO PRIVILEGIADAS CHAVE
ACADEMICO Conhecimento em quantidade e AVALIAR
solidez CRITICAR
PRESCRITIVO MESTRE Prescreve instrucdes INFORMAR
(enfatiza o modela comportamentos LIDERAR
comportamento o0 aluno usa 0 mesmo DEMONSTRAR
dizendo comportamento que 0 mestre CORRIGIR
directamente MENTOR Considera os seus conselhos como ENSINAR
o que eles devem séabios / tutor com autoridade EXIGIR
ou ndo fazer) CRITICO Atento, regista provas relativas aos CRITICAR
supervisandos/analisa e interpreta SUGERIR
comportamentos/faz sugestfes para os
alunos terem em conta
HUMANISTA Leva o supervisando a ter consciéncia | QUESTIONAR
INTERPRETATIVO da prética questiona a prética e sugere | INTERAGIR
(valoriza as ideias modos conducentes a mudancga SUGERIR
dando interpretacbes | REFORMULADOR | Prescreve e exemplifica comportamentgdDEMONSTRAR
e percepcdes) melhorando as relacdes porque usaa | COMUNICAR
empatia ORIENTAR
TERAPEUTA Escuta cuidadosamente o0s ESCUTAR
APOIANTE supervisandos reflectindo sobre as and-| REFLECTIR
(valoriza a pessoa, lises feitas pelos mesmos e ajudando-o$ AJUDAR
analisando e a projectar/planificar ENCORAJAR
aceitando intensamente afectivo, empatico e VALORIZAR
0S pensamentos encorajador
e as accdes dos DEFENSOR Elimina ou reduz as AJUDAR
supervisandos) dificuldades surgidas, incentivando o MOTIVAR
supervisando a tomar COOPERAR
decisBes responsaveis o que pressupdg ACONSELHAR
mediagao APOIAR
INVESTIGADOR Questionador do supervisando com o CONHECER
intuito de conhecer as suas praticas, QUESTIONAR
avaliando a eficiéncia destas e decidindp AVALIAR
futuros caminhos para a ac¢do SUGERIR

Tomando por referéncia o modelo, iremos, de imed@toceder a “distribuicdo” dos
tracos caracterizadores da accao dos supervismoperantes evidenciados pela analise
interpretativa dos dados, de acordo com os edfidosupervisdo e com as funcdes-

chave que cada um compreende.

%In Severino, 2004: 141
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2 - ldentificacdo dos estilos de supervisdo dos fIgisores cooperantes

De acordo com a importancia relativa atribuida pgbootagonistas do estudo as
diferentes préticas/func¢des do supervisor, sistearabs os dados, numa primeira fase,
em funcao de cada estilo e, numa segunda fassupervisor.

Os supervisores efectuaram as suas escolhas dammn uma escala de ordenagao
de 1 a 4, tendo o 1 servido para assinalar a fung&ms importante e o0 4 a mais
importante. Em termos de andlise, adoptamos, emoteicomparativos, a média de
cada um dos estilos, que é de, respectivamenke=l8,02 para o Estilo Prescritivo, de
X = 3,53 para o Estilo Interpretativo, para o Estpoiante o valor deX = 3,59
(Quadro 15).

E importante referir que, quando os valores médiss se situam acima das médias,
traduzem um pendor mais acentuado para o estilay@stao e, inversamente, 0s
valores que se situam abaixo do valor das médaipsesentardo um maior afastamento
do estilo, dado o sentido da escala usada. NosrQaia8, 14, e 15 estao sistematizadas
todas as escolhas de cada um dos supervisoresraotgse sendo indicada a posicao
por eles seleccionados relativamente a cada umafutg®es dos trés estilos e

correspondentes totais e médias, por inquirido.

2.1 - Estilo Prescritivo

Analisando o Quadro 13 e tendo por referéncia aiandel X = 3,02 atras referida,

constatamos uma tendéncia para a ndo predomindadistilo Prescritivo em nove
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supervisores, uma vez gue as respectivas médsam entre 2,60 (supervisor 1 e 6)

e 3,00 (supervisores 3, 5, 9, 10, 11, 12,13).

Quadro 13

Estilo Prescritivo

Supervisoras
ESTILOS FUNGOES 2 3 4 5 6 7 8 9 10 110 14 13
AVALIAR 3 2 3 3 4 3 3 4 3 3 3 3
ACADEMICO
CRITICAR 4 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 2
; INFORMAR 2 3 4 2 3 3 3 4 3 3 3 3
E LIDERAR 4 3 3 1 2 2 2 2 3 2 3 2
(S: MESTRE
R DEMONSTRAR 4 4 4 2 3 4 3 3 3 3 3 3
I
T CORRIGIR 3 3 4 4 2 4 4 3 4 4 3 4
I
v ENSINAR 4 3 4 2 1 3 3 2 3 3 3 3
0 MENTOR
EXIGIR 3 2 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3
CRITICAR 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3
CRITICO
SUGERIR 4 4 4 4 3 4 4 3 2 4 4 4
TOTAL 35 | 30| 35| 28 26|/ 32[ 311 30 30 3 30 30
MEDIA 3,50 | 3,00 3,50 2,89 2,6p 3,J0 3,10 3,0800 | 3,00| 3,00 3,00

Apenas os valores relativos a quatro dos protaganigarecem representar escolhas

com caracter marcadamente “prescritive £ 3,50 para os supervisores 2 e 4, e de

X = 3,20 eX = 3,10 para os inquiridos 7 e 8, respectivamented vez que se 0s

valores das médias individuais se encontram bastanina da meédia geral.

Do conjunto, serdo, no entanto, as entrevistadad,2aquelas que mais se aproximam

do Estilo Prescritivo.
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2.2 - Estilo Interpretativo

Os valores relativos do Estilo Interpretativo (Quadl4) sdo, superiores ao do Estilo
Prescritivo, uma vez que se situam entre as médias3,00 e X = 4,33. Tendo em

consideracio que a média do estilo éde3,53, verifica-se que a maioria dos valores
médios (8) se situa abaixo da mesma, daqui reslgitantendéncia para que apenas

cinco dos supervisores cooperantes se situem o Eserpretativo.
O valor mais forte, relativamente ao estilo, é&lia X = 4,33 (protagonista 8), a que
se seguem os valores de= 4,00 (protagonista 4), d€ = 3,83 (protagonistas 7 e 9) e,

por ultimo, o valor deX = 3,66 (protagonista 3).

Quadro 14

Estilo Interpretativo

= Supervisoras

ESTILOS | FUNGCOES P

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10| 11| 12 13
I
N < | QUESTIONAR | 4 3 4 4 3 4 4 3 4 3 4 3 3
T b
E z INTERAGIR 3 4 3 4 4 4 4 4 4 3 3 3 4
R |3
; T SUGERIR 4 4 4 4 4 3 4 4 3 2 4 4 3
E o
T S INFORMAR 4 2 3 4 2 3 3 3 4 3 3 3 3
A 3
T 2 | COMUNICAR 4 3 4 4 4 3 4 4 4 4 3 3 4
v |®o
o m ORIENTAR 2 3 4 4 3 3 4 4 4 3 4 3 3
TOTAL 21 [ 19 | 22| 24| 20| 20| 23] 26 29 14 21 18 20
MEDIA 3,50 | 3,16 | 3,66| 4,00 3,33 333 388 4,33 3,83,00]| 3,50| 3,16 3,33

Os restantes supervisores cooperantes apresentarasvabaixo da meédia, caso dos

supervisores 1 e 11, com uma médiaXde 3,50, e dos protagonistas 5, 6 e 13, com
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um valor de média d& = 3,33. Acrescem, ainda, os supervisores 2 e IR, wna
média deX = 3,16 e, por Gltimo o protagonista 10, com a médiX = 3,00.

Em sintese, a sistematizacdo dos dados, em funcgala das médias, sugere que sédo
0S supervisores cooperantes 8, 4, 7 e 9 que apme@B@mais acentuadamente o estilo

interpretativo.

2.3 - Estilo Apoiante

A andlise do Quadro 15, permite-nos verificar que raédias das opcdes dos
supervisores oscilam entre o valor 3,33 e 3,93ndmiaa média, para este estilo, é
X =3,59.

O valor médio mais alto é ¢ = 3,93 (protagonistas 4 e 7), seguindo-se Xde3,73
(protagonistas 8 e 13), e o &e= 3,60 (protagonista 3).

Vém, depois, outros valores, muito préximos da médomo é o caso d¥ = 3,53
(protagonistas 5, 6, 9, e 12) e o X¥e 3,46 (protagonistas 2 e 10).

Tais indicadores sugerem a existéncia de uma teradéorte para o pér em pratica de
procedimentos do estilo apoiante, pela maioriastpgrvisores, mas com incidéncia no
que se refere aos inquiridos 4, 7, 8, e 13.

Por ultimo, resta-nos apresentar os valores maisodfiasegundo as escolhas das
supervisoras inquiridas, e que s&0= 3,40, (protagonista 1) ¥ = 3,33 (protagonista

11).
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Estilo Apoiante
N Supervisoras

ESTILOS | FUNGOES =115 T2 75 6] 7] 8] o] 10 11 17 1

ESCUTAR 4| 3| 3| al| a| 3| 4| a| 4| 3| 3| 4 4

< | REFLECTR 4| a| 4| al| al| a| a| a| 4| a4l 4 4 2

E AJUDAR 2| a | a| al| a4l 3| 4| a| 3| a| 4| 3| 4

G| encoramr | 4| 3| a| af| 3| a| a| 4| 4| 4 o 4 4

VALORIZAR | 3 |3 | 4 | a| a| 3| 4| 4| 4| 3| 3| 4| a4

AJUDAR 2| 4| 4| a| 4| 3| 4| a| 3| a| 4| 3| 4

w | g MOTIVAR 3 |3 | a | al| al al al 2| a|l a|l 3| a| a4

% 2 | coopERaR 3| 3| 3| a| 4| a| 4| a4 4 4 3 3 4
L

Z | & | AcONSELHAR | 3 | 4 | 4| 4| 3| 3| 4| 4| 3| 3| 3 4 3

APOIAR 4 | 4| 4| a| 3| a| 4| a| 3| a| 3| a 4

CONHECER 3| 3| 3| a| 3| 3| 4| 4| 3| 3 3 3 4

?05 QUESTIONAR | 4 | 3| 4| 4| 3| 4| 4| 3| 4| 3| 4 3 3

§ AVALIAR 4 |3 |2 3|3 |a| 3| 3| 4| 3| 3| 3| 3

g SUGERIR 4| a| 4| a| 4| 3| 4| a| 3| 2| 4 4 3

| ANALSAR 4 | a | a | a| 3| a| a| a| 3| a| 3| 3| 4

TOTAL 51 |52 |55 | 59 | 53| 53| 59| s6| 53| 59 54 58 56

MEDIA 3,40 |346 | 360| 3,93 353 358 398 313 35346 |333| 353 3,73

3 - Distribuicdo das supervisoras de acordo com aédia por estilo

De imediato, centremo-nos no Quadro 16, em quesiderando cada supervisor e 0s

trés estilos de supervisdo, se indicam, para cadadeles, os valores das médias

relativos a cada estilo,

interpretativamente.

com base nos trés quadrosbados de analisar
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Podemos, entdo, afirmar que o mesmo nos evidem@a axisténcia de “estilos puros”
mas, antes, uma mistura de estilos, sendo queunsalgasos, a posi¢cdo de cada

supervisor podera indiciar a predominancia de “stitoemais acentuado”.

Quadro 16

Distribuicdo das médias obtidas em cada estilo

Estilos
Supervisora

Prescritivo Interpretativo Apoiante

1 2,60 3,50 3,40

2 3,50 3,16 3,46

3 3,00 3,66 3,60

4 3,50 4,00 3,93

5 2,80 3,33 3,53

6 2,60 3,33 3,53

7 3,20 3,83 3,93

8 3,10 4,33 3,73

9 3,00 3,83 3,53

10 3,00 3,00 3,46

11 3,00 3,50 3,33

12 3,00 3,16 3,53

13 3,00 3,33 3,73
Médias 3,02 3,53 3,59

Em suma, e de acordo com os valores das médiagr@poestilos, configura-se em
primeiro lugar, como dominante, o Estilo Apoian¥=8,59), em segundo o Estilo
Interpretativo (X=3,53).

E, por fim, o Estilo Prescritivo (X=3,02), o queée ver, porventura, com as pessoas e
os profissionais que s@o os professores coopeyamegue pesara a sua formagéo para

a docéncia, e com a sua experiéncia no campo @avssAD.
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B - 2° Momento do Estudo

A continuidade do presente estudo prende-se comdosnseus objectivos que €
clarificar e aprofundar alguns dos aspectos eviddos pela analise dos dados obtidos
no primeiro momento e, especificamente, no que exoieca eventual influéncia dos
estilos de supervisdo mais determinantes na acedoada uma das supervisoras
cooperantes.

Metodologicamente, como atempadamente referimasdideos fazé-lo recorrendo a
estratégia de estudo de caso, tal como é entepdidain (1989), pelo que se torna
necessario seleccionar os casos a considerar.

Posteriormente, realizar-se-80 entrevistas semitasidas as supervisoras-caso, com
vista a colher dados que possibilitem aprofundateatificacdo e caracterizacdo dos

respectivos estilos de supervisao.

4 - Seleccéo dos “casos”

Para seleccdo dos “casos” a estudar, vamos sewidos dados ja apresentados no
Quadro 16, sistematizando-os, agora, em funcaoodipnamento dos supervisores
em cada um dos estilos de supervisdo, com base valmses das meédias
correspondentes a cada um deles.

A ordenacédo dos valores das médias obtidas, p@r madessor cooperante, em cada
estilo, permite-nos, pois, verificar a posicdo @les ocupam nos Estilos Prescritivo,

Interpretativo e Apoiante, como se pode ver no Quad.
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Realizando uma leitura “vertical’, do mesmo, podsroonstatar que o primeiro lugar
no Estilo Prescritivo é atribuido aos supervis@es 4 e o ultimo (sexto lugar) aos
supervisores 1 e 6. Relativamente ao Estilo Iné¢agivo, a primeira posicao € ocupada
pelo supervisor 8 e a oitava posi¢ao pelo superii@o

No que concerne ao Estilo Apoiante, observa-seogoiemeiro lugar é ocupado pelas

supervisoras 4 e7, enquanto que a sétima posigédé pelo supervisor 11.

Quadro 17

Posicao dos supervisores relativamente a cada estil

ESTILOS
POSICAO Prescritivo Interpretativo Apoiante

Supervisor Média| Supervisor Média Supervisor| Média
1° 2-4 3,50 8 4,33 4-7 3,93
20 7 3,20 4 4,00 8-13 3,73
3° 8 3,10 7-9 3,83 3 3,60
40 3-9-10-11-12-13 3,0( 3 3,66 5-6-9-12 3,53
5° 5 2,80 1-11 3,50 2-10 3,46
6° 1-6 2,60 5-6-13 3,33 1 3,40
” | - --- 2-12 3,16 11 3,33
8 | - 10 300 |  -----

Ao efectuarmos uma leitura “transversal”, ficamomama visao da posi¢céo que cada
supervisora ocupa relativamente aos trés estilesteNambito, € possivel verificar, por
exemplo, que 0s supervisores 2 e 4, encontram-springeira posicdo do Estilo
Prescritivo, enquanto o supervisor 2 ocupa a séhoms&ado no Estilo Interpretativo e o
supervisor 4 a segunda posi¢cao. O supervisor 2aogwuinta posicao no que concerne
ao Estilo Apoiante e o supervisor 4 a primeira Q&I

O supervisor 8, que ocupa a primeira posicdo ddoEsktterpretativo, situa-se na

terceira posicao do Estilo Prescritivo e em seguuagar do Estilo Apoiante.
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Os supervisores 4 e 7, posicionam-se na primeisico do Estilo Apoiante,
constatando-se que o supervisor 4 ocupa o prinhegar do Estilo Prescritivo e 0
segundo lugar do Estilo Interpretativo. No que eone ao supervisor 7, encontra-se no
segundo lugar no Estilo Prescritivo e em terceigat no Interpretativo.

Procedendo a ordenacgdo da distribuicdo dos supegsjsde acordo com os trés estilos
de supervisdo (Quadro 18), verifica-se que se ritna primeira posi¢cdo (a mais
valorizada de cada um deles), os supervisores 2(fesdlo Prescritivo), 8 (Estilo
Interpretativo) e 4 e 7 (Estilo Apoiante). Nas gpéss menos valorizadas encontramos,
respectivamente: na sexta, os inquiridos 1 e @jl¢H3rescritivo), 5, 6 e 13 (Estilo
Interpretativo) e 1 (Estilo Apoiante); na sétima protagonistas 2 e 12 (Estilo
Interpretativo) e 11 (Estilo Apoiante); na oitavailléma, o supervisor cooperante 10

(Estilo Interpretativo).

Quadro 18
Ordenacao das posicdes de acordo com a distribuicdas supervisoras

relativamente aos trés estilos

Estilos
Posicao
Prescritivo Interpretativo Apoiante
10 2-4 8 4-7
20 7 4 8-13
3° 8 7-9 3
4° 3-9-10-11-12-13 3 5-6-9-12
50 5 1-11 2-10
6° 1-6 5-6-13 1
”? | 2-12 11
8 | - (O

202



CAPITULO V APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATA
DOS DAS

Contudo, séo ainda dignas de registo as posicoedgdas dos supervisores para o
conjunto dos trés estilos, tal como € evidenciaolduoadro 19 e que, em termos de

analise, nos ira possibilitar a escolha dos “caaasstudar, por mais significativos.

Quadro 19

Posicdes de cada supervisora relativamente aos teéstilos

. Estilos
Supervisoras — - -
Prescritivo Interpretativo Apoiante

1 6° 5° 6°
2 1° 7° 5°
3 40 40

4 1° B

S 5° 6° 4°
6 6° 6° 40
7 2%

8 a0

9 40 40
10 4° 8° 5°
11 40 5° 7°
12 40 7° 40
13 4° 6° B

Analisando o referido Quadro 19 constata-se aé@ngés& dos seguintes casos que nos

parecem mais significativos:

* 0 supervisor 2 situa-se em primeiro lugar no Efilescritivo, em sétimo lugar
no Estilo Interpretativo e em quinto lugar no Es#poiante, razao pela qual

podemos considerar como representativa do EstiscHtivo;

* 0 supervisor 4 encontra-se em primeiro lugar nddEBtescritivo, em segundo

lugar no Estilo Interpretativo e em primeiro lugar Estilo Apoiante, razao pela
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gual o podemos tornar como representativo do Egtpoiante, e embora
mantenha comportamentos do Estilo Prescritivo, quedavia, s&o

“amenizados” pelos do Estilo Interpretativo;

e 0 supervisor 8 ocupa o terceiro lugar no Estilcsévo, o primeiro no Estilo
Interpretativo e o segundo no Estilo Apoiante, pgle é muito forte o seu

pendor interpretativo, embora talvez ja pendenda papoiante;

» 0 professor cooperante 7 ocupa o0 segundo lugastilo Prescritivo, 0 terceiro
lugar no Estilo Interpretativo e o primeiro lugar Bstilo Apoiante, logo o seu

“carisma” é representativo desse estilo.

N&o menosprezando os objectivos do estudo, tergoesonsiderar em conjunto tanto
os estilos de supervisdo identificados, como asctenisticas pessoais de cada
supervisora cooperante, bem como o relacionamamagmonstram ter para com 0s
futuros-professores ao longo da Pratica Pedagégel®, que e dadas as posicdes
ocupadas, em termos médios, nos trés estilos, optaor seleccionar 0s supervisores
2, 4 e 7, todos do género feminino, que passaremdgsignar por supervisores

cooperantes E2, E4 e E7.

5 - Andalise dos “casos”

O tratamento de cada “caso” sera feito de formavidhaal, com base nos dados

recolhidos através das entrevistas.
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Assim, iremos analisar de forma interpretativafarmacéo referente a cada uma das
trés supervisoras cooperantes, tendo por basen@st@as categorias e subcategorias
emergentes da analise de conteludoatpusinformativo das respectivas entrevistas.

E de referir que esta andlise se centra basicaneemtduas areas ou campos: a das
caracteristicas da accdo das supervisoras coopgeramd dos tracos caracterizadores
dos estilos de supervisdo, que constituem os @oigms emergentes da andlise de

contelido das entrevistas.

5.1 - Supervisora cooperante E2
5.1.1 - Caracteristicas da accdo das supervisora®operantes, em

termos gerais

Este tema compreende as categorias “relacionannto os futuros-professores”,
“exigéncia no trabalho desenvolvido” e “investimenprofissional dos futuros-

professores”, que passamos, em seguida, a anatesgoretativamente.

5.1.1.1 - Relacionamento com os futuros-professores

A supervisora cooperante E2 refere o facto deithr sla que deu a conhecer aos
futuros-professores 0 que € estar perante uma tdrpga primeira vez”,e como é
importante ter contacto directo “eonhecer a realidade futura”,o que leva ao
estabelecimento de um clima formativo bastantetipogiQuadro 20).

De facto, podemos constatar que a entrevistadairnaster relacdes engracadas

mesmo em termos pessoatsim os futuros-professores, permitindo tais “tsdgoferir
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que a mesma valoriza o relacionamento com os faloge que o considerard como
um agente facilitador da prépria ac¢do, bem comaodaalunos/futuros-professores.
E de realcar a forma como a supervisora cooperaoébe os futuros-professores, pois,
diz: “costumo ser acolhedora (...) costumo ter uma boag@b com as pessoas
a...com as estagiarias (...) tenho empatia com elas ajs autbnomas, mais
independentes de mim propria (...) sou calorosa dasi.e
Tais afirmacgbes parecem traduzir uma intencdo e@da de p6r os futuros-
professores a vontade, e de Ihes proporcionar uogggssiva autonomia.

Quadro 20

Relacionamento com os futuros-professores

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) forma de apresentar pela primeira vez o qustérenuma turma, conviver com 0s 1
alunos e conhecer a realidade futura daquelas EEesgoe ali aparecem (...)
(...) tento passar todas as mensagens e quero passeais possivel (...) 1
(...) costumo ter relacdes engracadas mesmo em tgrasssais (...) 1
(...) Costumo ser acolhedora (...) costumo ter umarbtzagdo com as pessoas a...com |as
estagiarias (...) tenho empatia com elas (...) maiéraarnas, mais independentes de mim 5
prépria (...)sou calorosa com elas (...)
TOTAL 8

5.1.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido

A presente categoria € constituida por duas sulpmads, a saber; “rigor” e

“organizacao do trabalho”.

5.1.1.2.1 - Rigor

A supervisora cooperante E2 salienta (Quadro 2f)2ainidades de sentido, que, ao

longo da Prética Pedagogica, deve existir rigoemanto, considera quendo se pode
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ser muito rigoroso; mas‘“nds temos que ter algum rigor, ndo rigor ao porde
limitar mas rigor ao ponto de fazer progredir”.

Assim, sendo, podemos considerar que os futurdegsores deverdo surpreender a
supervisora com a sua actuagao, com a qualidadeactasdades apresentadas e,
consequentemente, com a prépria exposi¢do a tyros;tem que haver um grau de
exigéncia durante a pratica pedagdgicéd’ unidade de sentido)

Considerando o rigor como um dos factores esssmtégPratica Pedagdgica, enquanto
capacidade de ser acertivderh que ir aumentandoVisto que © rigor é muito
importante na nossa profissdo (2 unidade de sentidoComo refere a supervisora
cooperante, este tem de existir e, por isso, esdstprofessores vao tedée agir e de

se organizarem’le modo a que durante a sua pratica haja rigeolago.

Quadro 21
Rigor
Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...)n&o se pode ser muito rigoroso (...) 1
(...) nos temos que ter algum rigor, ndo rigor aotpae limitar mas rigor ao ponto de 2
fazer progredir (...)
(...) tem que haver um grau de exigéncia duranteatiqar pedagogica (...) 1
(...) origor tem que ir aumentando (...) o rigor € fmumportante na nossa profissao (... 2
(...) de agir e de se organizarem (...) 1
TOTAL 7

5.1.1.2.2 - Organizacao no trabalho

Passando a presente subcategoria (Quadro 22)derdesntrevistada que, para intervir
de um modo adequado ao nivel da organizacdo naltaba desenvolver, dos
conhecimentos a construir e das estratégias aautilb supervisando precisa dominar

um conjunto de conhecimentos teoricos e tedrictgmsique se tornem potenciadores
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das capacidades que ja construiu. Como tal, o @spercooperante deve possibilitar

aos futuros-professores o conhecimento do modo cgemgrocessam as coisas, para

estes aperceberem-se o mais possivel como funciona ummaatuos habitos dos

alunos, o tipo de relacionamento que tem a profasdeles”, ou seja, enquadrar 0s

futuros-professores na “realidade” do exercicidips@nal, tendo em vista o futuro.
Quadro 22

Organizagao no trabalho

Unidades

TRACOS INDICADORES de
Sentido

(...) aperceberem-se 0 mais possivel como funcioretumma, os habitos dos alunos,|o 1
tipo de relacionamento que tem a professora deles (
(...) dar-lhes um exemplo mais préximo possivel ddidade (...) € essa informacéo
gue eu tenho sempre que lhes passar (...)aquelaascqise andava a aprender na 3
teoria tinham que ter uso na pratica (...)
(...) Eu tento que sejam organizados (...) que tenh&useas documentos arquivados 5
(...) a organizagdo, a sua organizacdo enquanto @stag (...)
TOTAL 6

Deste modo, ao longo do processo de Pratica Peidag&go muitas as ocasifes em
que o supervisor cooperante pode e dela-thes um exemplo mais préximo possivel
da realidade (...) é essa informacao que eu tenh@eque lhes passar (...) aguelas
coisas que andava a aprender na teoria tinham qu@&$o na pratica’(3 unidades de
sentido)

A ser assim, o supervisando enquadra-se, sem Iddite, no processo supervisivo e,
ao mesmo tempo, segue 0s ensinamentos do supesvesonpreende a sua forma de
organizacdo, de ser e de estar, na busca do pniywielo de ser professor. Como
podemos verificar, pelo Quadro 22, a entrevistapl@ocupa-se, de facto, em
ajudar/orientar os futuros-professores a nivel dgarizacédo, salientando, em 2
unidades de sentidd'eu tento que sejam organizados (...) que tenham eas s
documentos arquivados (...) a organizacdo, a suarorggdo enquanto estagiarios”.
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A necessidade de organizacdo, segundo a supereisoparante, situa-se tanto a nivel
pessoal como do desempenho profissional, o quéditde&i a accdo de todos os

intervenientes no processo de formagéo.

5.1.1.3 - Investimento profissional dos futuros-pr@ssores

Durante a Pratica Pedagdgica, o supervisor coojgerarienta todo o0 processo
supervisivo e, consequentemente, debruca-se satwvestimento profissional dos
futuros-professores (Quadro 23), que, de factofecensentido aos conhecimentos,
saberes e interac¢des desenvolvidas pelo indieduformacéo.

Neste contexto, a supervisora procura criar corgdigie desenvolvimento pessoal e
profissional, mas orientando-os em funcdo dos nosdele accdo pedagdgica que
considera mais consequentes, como nesta afirmagf® correspondem 3 unidades de
sentido, se pode lerténha as minhas correntes de preferéncia (...) sgmedasncentes
ao Movimento da Escola ModernaContinuando a analisar os dados sistematizados no
Quadro 23, a mesma diz investir no crescimentdeictigal e psicolégico do futuro-
professor, procurando tediSponibilidade em responder a todas as duvidas”

Assim sendo, o desempenho eficaz das actividagesxifisas da Pratica Pedagdgica
pressupde conhecimentos e competéncias de bas@eguéem ao futuro-professor
interagir em situagbes cada vez mais complexasloteam atencdo, como refere
Tavares (1992), que os conhecimentos emergem caonubos principais elementos do

processo de formacéo do individuo.
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Investimento profissional dos futuros-professores
Unidades
TRAGOS INDICADORES de
Sentido

(...) tenha as minhas correntes de preferéncia (.a)asdpertencentes ao Movimento da 3
Escola Moderna (...)

(...) disponibilidade em responder a todas as duvi{das 1
(...) temos muitos meios ao nosso dispor para encepe. .) 2
TOTAL 6

Neste contexto, a supervisora cooperante refere“mumeos muitos meios ao NOSsSo
dispor para enriquecer’e, deste modo, o que mais importa parece nao see®
formando sabe e diz, mas sim o que ele aprendeocsopervisor e a forma como
interage com 0S outros ao organizar e interpretaew desenvolvimento pessoal e
profissional.

Nesta perspectiva, e de acordo com os indicaderdereiados, podemos afirmar que
um dos seus objectivos, ao longo da Pratica Pedag6§ encaminhar/investir no
desenvolvimento profissional dos futuros-professoe modo a proporcionar-lhes,
numa atmosfera de aprendizagem e de ajuda, a wgistrde conhecimentos

complexos, relacionados com questdes pedagdgigeigisrpara a ac¢do educativa.

5.1.2 - Tragos caracterizadores dos estilos de supsao

Este tema é composto pelas seguintes trés categtauacdo a nivel relacional”,
“caracteristicas pessoais facilitadoras da accpersisiva” e “estratégias usadas”, que

passamos a analisar interpretativamente, de incediat
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5.1.2.1 - Actuacgéao a nivel relacional

Relativamente ao relacionamento com os formandiestuaa de conjunto dos “tracos”
identificados, apresentados no Quadro 24, permdtestatar que a supervisora
cooperante (em 2 unidades de sentido) valoriza elacionamento que se podera
globalmente considerar como facilitador, visto,uselp diz: ‘®u tento que seja o mais
positivo possivele que tstou sempre a tentar explicar tudo (...) tentarieaplo que

se passa para elas compreenderem”.

Na mesma linha de pensamento, esta protagoniststddo salienta o facto de ser
“muito comunicativa (...) sou faladora e facilmentenaaico”, o que Ihe permitira
estabelecer um clima bastante positivo, de afeletile, com os futuros-professores e,
consequentemente, facilitador da accdo, permitiapooximar 0s objectivos de
formadora e formandos.

Assim sendo, a supervisora da Pratica Pedagoégitabedsce com os futuros-
professores uma relagéo de interajuda, de cola®borade cordialidade espontanea.

No que concerne ao relacionamento com base na dipmgem, a professora
cooperante afirma queetas vém para ca para aprender modelos para utdizaessa
informacdo no seu proéprio futurg’constituindo-se essa circunstancia como factor de
aprendizagem.

Neste quadro, a concretizacdo destes momentozisaduuma troca de conhecimentos
e estratégias, visando a resolucdo de problemassgugem ao longo da Prética
Pedagdgica, contribuindo directamente para a agg&irdo conhecimento profissional

do futuro-professor.
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Quadro 24
Actuacdao a nivel relacional
Unidades
de
TRACOS INDICADORES Sentido

(...) eles tém oportunidade de observar (...) véem @mminha relacdo com a turmp
(...)
(...) a minha intervenc¢do nunca é directa (...) dispitidade (...) 1
(...) eu tento que seja 0 mais positivo possivel (...) 2
(...) elas para ja sao um modelo, sdo um modeloat®lino (...) 1
(...) elas vém para cé para aprender modelos pal&atem essa informac¢ao no seu 1
proprio futuro (...)
(...) acompanhar de muito, muito perto (...) 1
(...) muito comunicativa (...) sou faladora e facilneecmunico (...) 2
(...) estou sempre a tentar explicar tudo (...) tembgulicar o que se passa para elas >
compreenderem (...)
TOTAL 12

5.1.2.2 - Caracteristicas pessoais facilitadoras @&cao supervisiva

A andlise de conteldo da entrevista, permitiu-destificar os tracos caracterizadores
da accao supervisiva da supervisora cooperantgUe2se encontram sistematizados no
Quadro 25.

Podemos verificar, entdo, que as funcdes ensini@ragir e reflectir, sobressaem em
primeiro lugar, com cinco indicadores, querendojyveotura, significar que a
supervisora entrevistada ndo se exime a por oscsrlgecimentos a disposicao dos
formandos, procurando, porém, leva-los a reflestilire os problemas e as situagoes,
através dum processo relacionalmente interactoiod@mico.

Em termos de peso relativo, seguem-se as func@sigpuar, comunicar e orientar,
parecendo querer significar que a entrevistadaspése preocupa em estabelecer uma
relacdo harmoénica com os supervisandos, mas quazodéndo-lhes pistas de

pensamento e ac¢ao de uma forma heuristica eiwaflex
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Vém imediatamente depois, com duas referéncias, @adéuncdes informar, exigir,
sugerir, motivar, cooperar e apoiar, todas elagumiado atitudes e procedimentos
naturais na accao supervisiva, embora, no entpatoprrendo transversalmente os trés
estilos de superviséo, de acordo com o modelo Her#&a que tomamos por referéncia.
Por fim, temos que citar as funcdes criticar, Baderescutar, ajudar, encorajar e
aconselhar (todas com 1 referéncia), e que nosceraranalise idéntica as do “grupo”
anterior. Refira-se, por ultimo, que as fun¢dediayademonstrar, corrigir e conhecer
nao foram assinaladas pela supervisora cooperante.

Quadro 25

Caracteristicas pessoais facilitadoras da ac¢éo sipisiva

Funcdes
Demonstrar
Interagir
Comunicar
Reflectir
Ajudar
Encorajar
Motivar
Cooperar
iAconselhar

o
W
)
N
&
=
=
N
N
[

Avaliar
Informar
Corrigir
Orientar
Escutar
Apoiar

~ |Criticar

~ |Liderar

o1 [Ensinar

o [EXigir

N [Sugerir

w |Questionar

N \Conhecer
\Valorizar

N
1
N

Ind.

5.1.2.3 - Estratégias usadas

A categoria “estratégias usadas”, pela supervidd?ana supervisdo da Pratica

Pedagogica, compreende duas subcategorias: “adébseontetdos” e “reflexdo”, que

passamos a analisar.

5.1.2.3.1 - Analise de contelido

Uma das estratégias enfatizadas pela entrevigtadaolta da qual se desenvolve muito
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a sua accao com os futuros-professores, respeiteiganizacdo das actividades
desenvolvidas na sala de aula, tendo por refer@wieonteddos a serem abordados
(Quadro 26).
A proposito, diz ela que em cadsetmana de trabalho (...) faziamos um balango do
que é que tinha sido feit@, que aquela organizacdo que elas vao assumir em termos
de planificagcdo é a minha’ou seja, a forma de trabalhar dos supervisandom d
seguir a sua matriz de trabalho.

Quadro 26

Analise de contetido

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
..) semana de trabalho (...) faziamos um balan¢audcéqyue tinha sido feito (...) 1

..) metodologia de trabalho de projecto (...)

..) € uma estratégia bastante enriquecedora (...)

..) elas tinham determinadas estratégias (...)

..) 0 tipo de estratégias gque nés escolhemos téen eom o grupo de trabalho (...)
..) as minhas correntes sdo 0 mais possivel virgdes a cooperacao (...)

..) 0 modelo, o mais interactivo possivel (...)

..) € um modelo bastante instrumentalista (...)

..) muito cooperado (...)

...) aqguela organizagdo que elas vao assumir emaeme planificacdo é a minha
organizacéo (...) eu planifico para a minha turma (...)

(...) planificar de modo a que elas estruturem oafthb delas (...)

(...) o trabalho é mais direccionado ao... ao trabafleagrupo (...) a metodologia
do trabalho de projecto (...) Uso muito o trabalhe texto, os textos e as
aprendizagens do funcionamento da lingua (...)
(...) eu transmito sempre a minha experiéncia (...)
(...) Eu prefiro que sejam eles primeiro a dizer qual iél&a (...) prefiro que sejan
eles a pensar (...)

(...) passo-lhes todos os meses a planificacéo (...)

(...) aproximar o mais possivel a teoria da praticesopratica da teoria (...)

(...) eu fago a planificagdo com elas (...) para plaaif nés temos que planificar
em funcdo do grupo que temos (...)

(...) temos que ter sempre material de retaguarda (...)

(...) ttm que ser capazes de reflectir sozinhas (...)

TOTAL

e e

SRR NN

w

RIR| N Rk NN

N
(o]

Este protagonismo da supervisora estd, alias, teatgn muitas outras unidades de
sentido que compdem o Quadro 26, ainda que elaooum deslocar para os

alunos/futuros-professores.
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Podemos, constatar que assim € quando a professoperante refere queed
transmito sempre a minha experiéncia®eu fago a planificagcédo com elas (...) para
planificar nés temos que planificar em funcéo dopgr que temos’nédo esquecendo as
caracteristicas do seu grupo-turma, pois, ao [tanjf‘o tipo de estratégias que nos
escolhemos tém a ver com o grupo de trabalho”.

E, ao assim proceder, procura fazé-lo de formacgaatia, pois, de acordo com as suas
palavras, procurad‘modelo, 0 mais interactivo possivel”

Neste aspecto, parece-nos ser bastante significadivpluralidade de recursos
estratégicos propostos, que indicia uma atitudabd¢tura e a busca de um sentido de
autonomia na formacédo, na medida em que referéatrabalho é mais direccionado
ao... ao trabalho de grupo (...) a metodologia do titabale projecto (...) Uso muito o
trabalho de texto, os textos e as aprendizagerfammonamento da lingua”.

A supervisora considera, mesmo, que o trabalho dgsenvolve com os futuros-
professores é muito cooperado”uma vez que & minhas correntes sdo 0 mais
possivel viradas para a coopera¢doo que, na sua opinido, é facilitador da
aprendizagem dos formandos, dado guarha estratégia bastante enriquecedora”.

No plano da abordagem dos contelddos, e da ac¢c@&ate@duem geral, a entrevistada
procura levar os supervisandos a tomada de cowesriéa que temos que ter sempre
material de retaguarda”.E um aspecto importante que o futuro-professor déi@
esquecer, tendo em atengao que isso enriquece @esempenho e valoriza imenso a
sua actuacao, que deve ter sempre uma dimensjeeptios.

E de salientar que a supervisora cooperante, quaranalise de contetdos, refere

estratégias bastante diversificadas, tanto a rivghnizativo como metodoldgico-
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didactico, possibilitando que os futuros-professaeriquecam o seu leque de saberes

profissionais.

5.1.2.3.2 - Reflexao

No que concerne ao momento de reflexdo (Quadro &upervisora cooperante
considera-o muito importante, pois pode faciliteengiquecer a actuagao/desempenho
do futuro-professor, gela experiéncia, pelo didlogo e pela reflexdo,retmlo pela
reflexdo”. Este tipo de reflexdo leva-nos a fazer a distingétre a reflexdo que o
professor produz acerca das suas experiénciasleade que faz sobre as condigoes
gue as enformam e, ainda, a reflexdo que desensolw® si préprio e sobre 0s seus
processos de pensar, ou sefd esses momentos que lhes vao dar bagagem de
futuro”.

A vivéncia de uma situagcdo nova deve constituipsea 0S supervisandos, como um
momento de reflexdo enriquecedor, que os levemusivamente, a questionar 0s
processos de pensamento que o conduziram a neftectdeterminada forma. De
acordo com a supervisora cooperantdes tém que experimentar para perceberem e
verem a sua propria actuagdcg, a partir dai, tomarem consciéncia e procurarem
conhecer a natureza do conhecimento, tentandoly@rcemo este processo de acc¢ao
funciona e como ele pode ser aplicado na sua cemgfie da accdo préatica, ou seja,
“descobrirem respostas para as suas questfes”.

Para esta protagonista do estudo, se o futurogeofese consciencializar de qustou

a reflectir no meu trabalhq”a reflexdo torna-lo-a capaz de pensar acercasuEs
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experiéncias, sobre o que tenciona fazer e, asalag como construir ou reconstruir
os significados pedagdgicos da acgédo desenvolvidgadesenvolver.
De acordo com a supervisora, a reflexdo € um psocesmplexo que envolve o
individuo e o implica, quer com as situagfes queerfa parte do seu quotidiano
profissional, quer com 0s contextos sociais emagusuas vivéncias decorrem, pois a
partir dai“da para termos uma ideia mesmo através das ca@agecom a supervisora
da ESE"acerca de todo o processo até, entdo, desenvolvido

Quadro 27

Reflexao

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido

(...) estou a reflectir no meu trabalho (...) 2

(...) pela experiéncia, pelo didlogo e pela reflexdaretudo pela reflexdo (...)

(...) reflectir na turma (...)

(...) tempo destinado a reflexao(...) passou-se aimeise tempo nas...nas praticas (e
supervisao (...)

(...) habito de reflexdo (...)

..) sdo esses momentos que lhes vao dar bagagenude(...)

..) da para termos uma ideia mesmo através dasecsasy com a supervisora da ESE
..) € uma segurancga (...)

..) como € que eu organizo o trabalho (...)

..) descobrirem respostas para as suas questoes (...)

..) Eles tém que experimentar para perceberemenversua propria actuacéo (...)

..) sedimentaram algum saber em relacéo a estraségi.)

..) € adequar, é utilizar a estratégia (...)

| [~ |~~~ |~ ~|—~

..) nGs percebermos o distanciamento que elasténelacio a pratica (...)

(...) o trabalho dos alunos é tdo valido, a apresefitaque eles fizeram é téo vélida
como aquela que qualquer um de nos faz (...)

PR RR N (PR N R

TOTAL

[y
00}

5.1.3 - Sintese do “caso”

A analise dos dados mostra-nos que a supervisampecante, N0 que concerne ao

relacionamento com os futuros-professores, revetdogpela actividade pedagdgica,
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bem como capacidade de manter um clima propicpréndizagem e desenvolvimento
pessoal e profissional dos formandos.

Considerando que a professora cooperante valotizgmoe a organizacao no trabalho,
os futuros-professores terdo hip6tese de se ewgque nivel pessoal e profissional,
visto estes valores serem pilares fundamentaisdadaovofissional futura.

Além disso, manifesta satisfagdo e entusiasmateovir directamente no seu processo
formativo, motivando-os e incitando-os a aprendimage ao investimento no
desempenho da funcao educativa.

Em termos mais especificos, no que concerne aisardbs conteldos” é de referir que
a supervisora participa na realizacdo da plandicag sugere diversas estratégias que
podem ser aplicadas nas diferentes actividadesemdelver pelos supervisandos.
Quanto a reflexdo, constatamos que esta envolupaexdsora e os futuros-professores,
na procura de solugcdes ou respostas para os p@blemergentes ou, até, na
ponderacdo sobre a melhor forma de melhorar o §uexjste. Este momento €&

considerado pela supervisora como o pilar mais rapte do processo de supervisao.

Quadro 28

Numero de fungbes por estilo

Estilo Prescritivo Estilo Interpretativo Estilo Apoiante

13 14 22

Em sintese, dadas as fungfes caracteristicas desskude supervisdo (Quadro 25),
agora reforcadas pelos dados da entrevista, podafinogr que esta protagonista do

estudo revela uma pratica supervisiva predomindmtestilo Apoiante (n=22) (Quadro
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28), que visa que tudo decorra num clima afectigmpatico e facilitador do
desenvolvimento da acc¢ao dos futuros-professoresguduzird ao estabelecimento de
uma excelente relagédo formativa, no entanto, asddabem visiveis, na sua ac¢éo, 0s
tragcos caracterizadores tanto do Estilo Intergretatomo do Estilo Prescritivo.
Verifica-se, assim, que as caracteristicas dodEAfbiante, traduzidas num sentido de
interajuda, se afirmam através das funcdes reafleztim cinco indicadores; orientar,
com trés indicadores; motivar, cooperar, apoiafdonzar e sugerir, com dois
indicadores; e escutar, ajudar e encorajar, comngicador, 0 que pressupde que a
supervisora se considera “amiga e comunicativa’'le, quncionando embora como
“muito experiente”, ndo abdica, no entanto, de a@junk futuros-professores tanto a
nivel profissional como pessoal.

Estas funcdes, aliadas as caracteristicas pesdaasipervisora, revelam que esta
valoriza imenso a pessoa, tudo isto decorrendo aluma afectivo e encorajador,
facilitador do desenvolvimento da acc¢éo dos futypradessores.

Estes dados ndo sdo, todavia, totalmente coineislecdm os obtidos através do
questionario, pois, se prestarmos atencdo ao QuEgir@wonstata-se, no que a esta
entrevistada (E2) respeita, que os valores dasawnégie Ihe correspondem, por estilo,
s&o, respectivamente dé= 3,50; X = 3,40 eX = 2,60, para os Estilos Interpretativo,
Apoiante e Prescritivo.

Tais valores colocam-na, nesse contexto, na #&,152posicdes no que concerne aos

mesmos estilos (Quadro 19).
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5.2 - Supervisora E4
5.2.1 - Caracteristicas da accdo das supervisora®operantes em

termos gerais

A semelhanca do “caso” anterior, o presente temmapoeende as categorias
“relacionamento com os futuros professores”, “enaig no trabalho desenvolvido” e
“investimento profissional dos futuros-professoregie passamos, em seguida a

analisar.

5.2.1.1 - Relacionamento com os futuros-professores

No que concerne aos indicadores com que a supker\dsoperante se auto-caracteriza,
podemos afirmar que esta valoriza bastante o oslagiento com os futuros-
professores (Quadro 29), considerando‘guser professora € ter uma relagdo com os
alunos (...) essa relacdo € fundamentat’ que leva dtravar um bocadinho de
amizade’; pelo que afirma queo“nosso relacionamento € positivo e enriqguecedor em
todos os aspectos”.

Deste modo, estabelece com os formandos uma retigdabertura”, a base da
“sinceridade’, dizendo que ¢ nosso relacionamento € positivo e enriquecedor em
todos os aspectos”.

A entrevistada releva desenvolver a Pratica Pedegdgm clima bastante caloroso e
acolhedor”, com os futuros-professores, uma vez cqu@rimeira coisa que faco € ser
acolhedora com eles’e transmitir-lhes seguranca e apoio ao longo das su

intervencdes, pois costumser muito positiva’e “para mim cooperar é fundamental”.
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Quadro 29

Relacionamento com os futuros-professores

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido

...) estavamos ali tanto da minha parte como dasdelaprender juntos (...) 2

...) para mim cooperar é fundamental (...)

...) ndo da asas a criar uma amizade muito forte (...)

...) ndo s6 os incentivo como também os informo (...)

(
(
(...) a nivel pessoal elas ainda telefonam e falamigo (...)
(
(
(

...) o ser professora € ter uma relacdo com os a&uf.) essa relacdo ¢
fundamental (...)

...) sinceridade (...)

...) abertura (...)

...) travar um bocadinho de amizade (...)

...) ser muito positiva (...)

...) bastante caloroso e acolhedor (...)

...) a forma como uma pessoa se apresenta na saaldg...)

N NS NERING

.) a primeira coisa que facgo é ser acolhedora etes(...)

(
(
(
(
(...) 0 nosso relacionamento é positivo e enriquecedotodos o0s aspectos (...)
(
(
(
T

OTAL

N
w

5.2.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido

A categoria “exigéncia no trabalho desenvolvidojleba as subcategorias “rigor” e

“organizacao do trabalho”.

5.2.1.2.1 - Rigor

No que concerne ao rigor (Quadro 30), a supervisooperante salienta que, durante a
Pratica Pedagogica, este deve existir, no entamsidera qued rigor tem de ser para
eles e também para mim (...) E importante o rigor

Neste contexto, podemos considerar que os futuadsgsores deverdo surpreender a

supervisora com a sua actuagéo, com a qualidadactleslades planificadas e com o
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préprio trabalho com a turma, uma vez que a supaidiz quévou exigindo mais
deles a nivel de planificagBes, de material, dehesimento”.

Assim, o rigor, querera significar, que tudo acoatde forma adequada em termos
cientificos e pedagdgicos, e constituir-se-& commodos factores cruciais da Pratica
Pedagogica, porque é visto como uminal de crescimento para os futuros
professores; nos diversos aspectos, designadamente a nivepaltatito a postura
(...) o didlogo com as criancas, até falo a nivel de ter uma boa cultura geral

Neste aspecto, afirma a supervisora cooperantée’, smito exigentee “sou rigorosa

com o desempenho e actuacao dos futuros-professores

Quadro 30
Rigor
Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...) portanto a postura (...) o didlogo com as criam¢a.) 2
(...) falo a nivel de ter uma boa cultura geral (...) 1
(...) sinal de crescimento para os futuros professre) 1
(...) vou exigindo mais deles a nivel de planificac@® material, de conhecimenio 1
(...)
(...) O rigor tem de ser para eles e também para minE importante o rigor (...) 2
(...) sou rigorosa (...) 1
(...) muito exigente (...) 1
TOTAL 7

5.2.1.2.2 - Organizagao no trabalho

No que concerne ao nivel da organizagéo no tratmikiesenvolver (Quadro 31), dos
conhecimentos a construir e das estratégias aautilio futuro-professor precisa

conhecer e aprofundar esse conhecimento, recorgowisupervisores, mas é aqui que
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a entrevistada refere existir uma falha muito grgeés ha falta de comunicacéo entre
0S supervisores cooperantes e 0s supervisores &8 BSjue prejudicara a accao de
todos os intervenientes neste processo. A supeaviienta queekiste uma falha
muito grande porque ndo ha comunicacdo, didlaggnéssa triangulacédo crucial do
processo de supervisao.

Neste ambito, e apesar da lacuna apontada, tantntitir aos supervisandos o modo
COmoO Se processam as coisas, ou seja, enquadné@-lpeocesso para que consigam
actuar na realidade futura, de forma positiva éqaecedora. Por isso, exige-lhes que
tenham 6 dossier organizado com tudo aquilo que fizerawe€rificando que tudo o
que fazem esta organizadolima vez que o sentido de profissionalidade coratuz
desenvolvimento de atitudes orientadas para umicipacdo critica, estruturada e

consciente no contexto da realidade educativa.

Quadro 31

Organizacgao no trabalho

Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...) falta de comunicagdo entre 0s supervisores e@oyes e 0s supervisores da 1
ESE(...)
(...) Existe uma falha muito grande porque ndo hawtoacéo, dialogo (...) 1
(...) o dossier organizado com tudo aquilo que fimefa.) 1
(...) Tudo o que fazem esté organizado (...) 1
TOTAL 4

5.2.1.3 - Investimento profissional dos futuros-pr@ssores

No que concerne ao investimento profissional dagds-professores durante a Prética

Pedagogica (Quadro 32), a entrevistada afirma quendo faco nenhum investimento
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profissional com eles”pois ‘0 meu papel € ser colaboradora e de emprestar danin
turma”, mas ‘eu tento transmitir conhecimentos, recomendo ari@itle certos livros”,
guerendo com isto, por certo, dizer que procura apidormandos se assumam, de
facto, como construtores do seu préprio percursmdtivo, ainda que para isso tenha
de recorrer a atitudes directivas.

Sendo o processo de formacdo que confere sentisloc@nhecimentos, saberes e
interaccdes desenvolvidas pelo individuo em formagasupervisora considera que
“existem sempre ac¢les de formacao e outras coisapademos fazerporque €
importante fazer formagdes (...) n0s acabamos poeraier sempre qualquer coisa e
crescemos um bocadinhofois ‘fazemos sempre uma aprendizagerar outras
palavras, visa que os alunos/futuros-professorescgencializem e assumam a pratica
do conceito de formacédo ao longo da vida.

A supervisora cooperante procura criar condicoes gudem o0s supervisandos a
crescerem a nivel profissional e pessoal, no emtgatra que tal acontecéefn que

haver conhecimentos, conhecimentos cientificos”.

Quadro 32

Investimento profissional dos futuros-professores

Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...) eu ndo fagco nenhum investimento profissional etes (...) 1
(...) O meu papel é ser colaboradora e de emprestainda turma (...) 1
(...) tem que haver conhecimentos, conhecimentotifies (...) 1
(...) existem sempre acc¢des de formacdo e outraascqige podemos fazer (...) 1
(...) é importante fazer formagbes (...) nés acabanwsaprender sempre qualquer 2
coisa e crescemos um bocadinho (...)
(...) fazemos sempre uma aprendizagem (...) 1
(...) eu tento transmitir conhecimentos, recomenbintara de certos livros (...) 2
(...) € uma situagdo enriquecedora (...) 1
TOTAL 10
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A concluir a analise desta subcategoria, convémrgaf a ideia expressa de que a
formacao profissional e pessoal deve ser contam#ngo da carreira, uma vez que 0
professor € uma pessoa em permanente desenvoleintgréd deve afirmar-se como

flexivel, aberta & mudanca, capaz de reflectiradigar o seu ensino de forma critica e

com base num vasto dominio de capacidades cognitivetacognitivas e relacionais.

5.2.2 - Tragos caracterizadores dos estilos de supsao

Prossigamos a andlise interpretativa dos dados nti@viesta a protagonista E4,
centrando-nos nas trés categorias que compdem & ‘tatos caracterizadores do

estilo de superviséo”.

5.2.3.1 - Actuacéao a nivel relacional

No que concerne ao relacionamento estabelecide esta supervisora e os futuros-
professores, e segundo a leitura conjunta doso%famdicadores, apresentados no
Quadro 33, podemasonstatar quécorreu tudo muito bem e criou-se ali uma empatia
muito engracadabu seja, criou-séum ambiente muito positivo”Assim, atraves da
criacdo de uma atmosfera envolvente de empatidoe lsamano, o supervisor deve
ajudar o futuro-professor na construcéo do seu-@becimento, no desenvolvimento
de atitudes reflexivas e na progressiva afirmagdard espirito critico, que o tornem
num potencial agente de mudanca.

Neste sentido, a supervisora refere gfao“com todos (...) sinto a necessidade de

ajuda-los e situa-los (...) levanto-me e vou ao etmoodeles”. Na mesma linha de
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pensamento, salienta o facto de quel6s aprendem e enriquecem, existe uma troca de
saberes, de conhecimentps™c que facilita a actuagcdo dos formandos e,
consequentemente, o seu desenvolvimento pessoafissipnal.

Neste plano, estabelece com o0s supervisandos ugioede abertura, ajuda e
colaboracdo espontanea, o que demonstraajnével relacional ndo houve dificuldade
da parte deles e nem da turmad interagirem.

Em sintese é, importante que 0s supervisores caaesr conhecam os diferentes
comportamentos interpessoais dos futuros-professoie sentido de desenvolverem
estratégias promotoras de relacionamentos positamsnesmo tempo viabilizadoras

do desenvolvimento das suas competéncias ciestditécnicas.

Quadro 33

Actuacao a nivel relacional

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) todos aprendem e enriquecem, existe uma trecableres, de conhecimentos (...) 1
(...) a nivel relacional nao houve dificuldade datpateles e nem da turma(...) 1
(...) correu tudo muito bem e criou-se ali uma engpatilito engragada (...) 2
(...) um ambiente muito positivo (...) 1
(...) falo com todos (...) sinto a necessidade de ajoslé situa-los (...) levanto-me e vou 3
ao encontro deles (...)
TOTAL 8

5.2.2.2 - Caracteristicas pessoais facilitadoras d@cao supervisiva

Sistematizados 0s tracos caracterizadores da asgf@ervisiva da supervisora
cooperante, no Quadro 34, podemos constatar quacad comunicar, sobressai em

primeiro lugar, com cinco indicadores. A segundaig® € ocupada pelas funcbes
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sugerir e interagir, com quatro indicadores, satpHse, na terceira posicdo, as funcoes
informar, demonstrar, questionar e orientar, co#s tndicadores. Na quarta posicao,
sobressaem as funcgdes exigir, reflectir, aconsellagoiar, com dois indicadores.

Por ultimo, em quinto lugar, temos as funcdesicarnit liderar, ajudar, conhecer,
escutar, cooperar, valorizar, ensinar, motivar eoegar, com um indicador. E de

referir que as funcgdes avaliar e corrigir ndo forassinaladas pela supervisora

cooperante.
Quadro 34

Caracteristicas pessoais facilitadoras da acgéo sipisiva
g B Sl 8L sl &l |52l |&]s
S |E|8|E|Ele|2E|5l5|8|C 2558|588 eElL s
“lsiElg|8|58]5(2|2 252|528 3w(2|2/88/8|8/5|%
|Oo|E|dJja|oju|d|gn|Co|E|o|lo|uU|lg|T|U|=S|Oo|<|<|O|>
[0}
Iwa-lsla 11 2/ 4 3 4 3 3 1 2 L o [1 |1 (2 (2]1]1

5.2.2.3 - Estratégias usadas

Tal como no que a supervisora anterior respeits eategoria € composta pelas

subcategorias “analise dos conteudos” e “reflexgog passamos a analisar.

5.2.2.3.1 - Anédlise de conteudo

Quanto a sua participacdo na organizacdo dasdadi®s desenvolvidas na sala de aula

(Quadro 35), a supervisora cooperante salientd dioie a conhecer os contedudos que
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pretendo serem trabalhados (...) basta dar um coateleles a partir dai desenvolvem
a planificacédo”, contudo“a planificacéo é feita semanalmente e depois pgss@a a
diaria (...) faco sempre a semanal para tentar enewmhatéria”.

Quadro 35

Analise de contetido

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) ha as planificagdes que ajudo sempre (...) 1

(...) o que posso fazer com eles faco (...) é impertles serem capazes de fazerem as
coisas sozinhos (...)

(...) a nivel da planificagdo ha necessidade de fitzari(...)
(...) a planificagédo é feita semanalmente e deposs@gara a diaria (...) fago sempre [a
semanal para tentar encontrar material (...)

(...) dou antecipadamente duas semanas para eleanarem o material (...)

..) essas tecnologias novas € preciso aproveitar (...

..) ndo interrompo a aula (...) eles voltam atra®kam a corrigir e voltam a corrigir
..) assim é que se aprende a agir (...)

..) quando estou com eles néo os corrijo logo ra u.)

..) 0s estagiarios fazem material mais rico queajgssor (...)

..) a nivel de aprofundamento e de trabalho (...)

..) o didlogo é importante (...) um dialogo de quedid (...)

...) dou a conhecer os conteddos que pretendo skedralhados (...) basta dar um
conteldo e eles a partir dai desenvolvem a plagéo (...)

(...) estdo a usar estratégias que séo Uteis paruds a dia (...)
(...) conhecerem as competéncias, de conhecerem aggapras, 0s conteuddos @
abordarem (...)

(...) estratégias diversificadas (...)
TOTAL

s

PR RN NRRR W R R RN

N
o

E de salientar que a entrevistada procura estapreepresente, mas sem coarctar a
iniciativa dos supervisandos, uma vez qoeqtie posso fazer com eles faco (...) €
importante eles serem capazes de fazerem as cezashos’, tal significando que
tanto o supervisor como os futuros-professores téna participacdo activa na
realizacdo das actividades.

Por outro lado, parece-nos significativa, em fundas afirmacdes da entrevistada, a
diversidade de recursos estratégicos usados, @ geeelador de uma capacidade de

busca e de autonomizacdo na formacdo, uma vez dqudaho desenvolvido pelos
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futuros-professoresa“ nivel de aprofundamento e de trabdlh® muito variado,
recorrendo aéstratégias diversificadas”

Tal como refere a supervisorastdo a usar estratégias que sao Uteis para o gea d
dia” e o material que as concretiza € muito importpotgue cativa os alunos, além de
gue, confessa a supervisoras ‘estagiarios fazem material mais rico que o Eade’,

0 que, na sua opinido enriquece o0 desempenho kzaadoactuacao dos supervisandos.

5.2.2.3.2 - Reflexao

A supervisora E4 afirma que o momento de reflexismdamental ao longo da Pratica
Pedagodgica, uma vez que facilita e enriqguece ontfgseho dos futuros-professores e,
ao mesmo tempo, o do supervisor, ou seariuecem ambas as parte®,“é um
crescimento bastante positivo para todos (...) unsaineento que vao ter que fazer
sempre”.

Neste quadro, a prética assume-se como 0 espagiegdado de integracdo de
competéncias e de saberes, onde é possivel fageriéncias, cometer erros, tomar
consciéncia deles e tentar de novo. Ent@ajde € positivo, € eles proprios reflectirem
e encontrarem a solucapterem a percepcao daquilo queithportante eles saberem
guais séo as questdes que devem vir a melhorar”.

Na mesma linha de pensamento, advoga que os fyitotessorestém de ser capazes
de fazer isso automaticamente, mesmo na altura dparbservarem que aquela
actividade nao esta a resultarfeportando-se, aqui, a reflexdo na acgao.

Mas a reflexdo tem de ser um processo efectivanpamtieipado, de acordo com o que

declara: €u falo com eles abertamente e dou a minha opifidpso falo da reflexao
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depois da reflexdo deles ter sido feitaly seja s6falo das coisas depois de eles terem
referido (...) esta forma de reflectir é benéficagpates, acho que é uma forma de

crescimento”.

Quadro 36
Reflexéo
Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) A reflexdo é conjuntamente, sempre (...) 1
(...) aspecto importante € 0 momento da reflexao (...) 1
(...) habituarmos os estagiarios a pensar, em rafleadm questionar (...) 1
(...) € um crescimento bastante positivo para todoy ym crescimento que vao ter 2

que fazer sempre (...)
(...) falo das coisas depois de eles terem referidieéta forma de reflectir € benéfiga 2
para eles, acho que é uma forma de crescimento (...)

(...) enriguecem ambas as partes (...) 1
(...) ttm que ter a capacidade de reflectir (...) 1
(...) eu tenho um habito de pelos menos no finalodedias ou quatro dias reflecti 1
(...)

(...) faco sempre uma reflexdo no fim do dia (...) 2

(...) primeiro reflectem uns com os outros, sozirthdgpois disso é que falamos das 1
coisas (...)

(...) eu falo com eles abertamente e dou a minhaiapif..) so falo da reflexad 2
depois da reflexdo deles ter sido feita (...)

(...) 0 que é positivo, é eles proprios reflectireemeontrarem a solugéo (...) 1
(...) é importante eles saberem quais séo as quegtfiedevem vir a melhorar (...) 1

(@)
[EEN

(...) ttm de ser capazes de fazer isso automaticameresmo na altura quand
observarem que aquela actividade ndo esta a ras(ilty

1%
[

(...) observo muito 0 momento das aulas para podeesentir a sensibilidade qu
tém em cativar os alunos (...)

(...) eles é que identificam o erro (...) 1

(...) é fundamental p6r e ver as criancas a ler eseraver (...) ficavam com uma 3
ideia de como é o processo (...) 0s métodos sdo pariados (...)

(...) naquela fase de observarem digo-lhes se quis@jedar os alunos estejam @a 1
vontade (...)
TOTAL 24

Como que em sintese, a supervisora salienta gaspe¢to importante € o momento da
reflexdo”, pois permite aos alunos/futuros-professores pdssarem certas
dificuldades, pensarem acerca das suas experiénsialsre o que tencionam fazer em

relacdo a sua acgdo pedagogica, como podemogaerif Quadro 36.
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Na verdade, reflectir sobre as ac¢bes passadag@aorformando definir metas para a
accdo futura, atribuindo, assim, a este exercigliexivo a dimensdo proé-activa, ou
seja, de prospeccao e previsio de accoes a rdalzeamente. E este tipo de reflex&o
gue fomenta o desenvolvimento profissional e peéssoassupervisando, levando-o a

construir a sua prépria forma de conhecer, e safloetle conhecer-se.

5.2.3 - Sintese do “caso”

A supervisora E4 representa o relacionamento qu@bedsceu com os futuros-
professores como bastante positivo e enriquecedua, vez que se foi desenvolvendo
num clima onde existe abertura, sinceridade e aampat

De acordo com os dados analisados, a professopei@nte revela ser uma pessoa
exigente e “rigorosa”, considerando que estas tafaticas |he permitem ajudar os
futuros-professores no seu desenvolvimento pessqgalofissional, designadamente
através de todo o processo de acompanhamento siNemyue desenvolve ao longo
da Pratica Pedagobgica.

Quanto a sua accdo como supervisora, e atentan@uadro 37, constata-se que as
funcBes que a caracterizam, de forma mais detemeinaos levam a situa-la numa

pratica supervisiva do Estilo Interpretativo (n=22)

Quadro 37

Numero de funcdes por estilo

Estilo Prescritivo Estilo Interpretativo Estilo Apoiante

15 22 20
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Verifica-se que as caracteristicas do Estilo Imtgtivo traduzem um privilégio pelos
indicadores, comunicar, sugerir e interagir, 0 gadera determinar uma valorizacéo,
por parte da supervisora, das ideias, pretendenah@sma, através da apresentacdo das
suas convicgles, impelir os futuros-professoresca@ questionando a sua pratica e
sugerindo modos de tentar provocar mudancas.

Em relagdo aos restantes estilos de supervisaostitm Erescritivo obteve maior
namero de indicadores na funcdo corrigir e sugdtir.Estilo Apoiante, as funcdes
mais assinaladas foram sugerir (quatro indicad@esjestionar (trés indicadores).

Em relacdo a andlise de conteludo € importanteirefee a supervisora considera o
momento destinado a planificacdo muito importaapelando e valorizando o uso de
estratégias diversificadas.

No que concerne ao momento destinado a reflex@ofica-se um salto no
desenvolvimento da competéncia de auto-conhecinmeedi® auto-controlo, processos-
chave na construcédo do seu préprio desenvolvinm@ofessional e pessoal.

Neste ambito, a reflexdo sobre o exercicio da gsaf leva o profissional a procura de
solugdes para os problemas que ela suscita, pasgaosd, a resolucdo de problemas a
adquirir uma importancia crucial como motor do at¢opensar e, com isso, da prépria
actividade inteligente.

Estabelecendo o paralelo com os dados obtidoséatrde questionario, no que a
entrevistada E4 respeita, constatamos que a melsteaeoos valores médios dé=
4,00 (Estilo Interpretativo), deX= 3,93 (Estilo Apoiante) eX= 3,50 (Estilo
Prescritivo) (Quadro 16). Quanto as posi¢cfes welafi ordenadas, de cada estilo
(Quadro 19), situa-se, respectivamente no 1° lugarque se reporta aos Estilos

Prescritivo e Apoiante e em 2° lugar no que aapnégativo concerne.
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Deste modo, os valores agora alcancados sdo egfaite coincidentes no que aos
Estilos Interpretativo e Apoiante respeita (prirne&r segundo lugares, com 22 e 20

pontos), mas bem diferenciado no que ao Prescegvuefere (15 pontos).

5.3 - Supervisora E7
5.3.1 - Caracteristicas da accdo das supervisora®operantes em

termos gerais

Tal como aconteceu nas duas entrevistas anterig@es, trés as categorias
(“relacionamento com os futuros professores”, “ériga na trabalho desenvolvido” e
“investimento profissional dos futuros professoyefie constituem o presente tema.

Analisemo-las interpretativamente, de imediato.

5.3.1.1 - Relacionamento com os futuros-professores

De acordo com os “tracos” indicadores que configuoaQuadro 38, podemos afirmar
que a supervisora valoriza o relacionamento estaioel com os futuros-professores,
considerando que assinctria-se um clima de confianca, essencialmentBsse
relacionamentdas vezes em vez de empatia pode ser simpatia (.engatia”, ou seja,
gera-se uma esfera relacional em que o supensooristra um relacionamento amigavel para
com 0s supervisandos.

E de realcar a forma como a supervisora os recplamdo diz tenho tentado criar
condicdes (...) as condi¢cdes necessarias para umguagéo do que aprenderam em

teoria numa pratica que |lhes seja enriquecedordudara praticd. Pretende, assim,
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que a Pratica Pedagdgica se constitua como faetodedenvolvimento pessoal e
profissional dos futuros-professores, uma vez ¢meé e@m processo mediante o qual se
atribui sentido aos conhecimentos e interaccoesndetsidas pelos formandos. Neste
ambito, é de realcar que o seu desenvolvimento épravesso dindmico que |he
permite ndo sé a construcdo de uma imagem propiide O que representa para si a
Pratica Pedagdgica, mas também os ajuda a corstsuat propria identidade pessoal e
profissional.

Em termos atitudinais, a supervisora parece dagrddde e gostar de por os
supervisandos a vontade, afirmando quée €ssencial a pessoa cumprir 0 bom
funcionamento (...) é sinal de evoluir, € sinal de gyessoa esta a cresces, além
disso, ‘penso ser capaz de compreender certas situac@era vez quepenso que
eles confiam em mim”considerando que um bom relacionamento e um bom
desenvolvimento tém sempre por base a confiangadgea de cumplicidade e
sabedoria.

Um dos aspectos ainda referidos pela supervisarpecante prende-se com a forma
COMO a mesma encara 0 processo supervisivo ea@aetcao dos futuros-professores.
A propésito, refere quéestou aqui mais como uma mediadora, ndo estou aqui
propriamente para transmitir conhecimentpséndo a minha funcéo dajtidar no dia

a dia” quer a nivel profissional, quer a nivel pessoal.

Diz, ainda, quedo analisar as atitudes e comportamentos consighecer melhor os
estagiarios”, ou seja, consegue identificar-se facilmente cos1 mesmos e
proporcionar-lhes conhecimentos fundamentais @acios com a pratica, com um
objectivo primeiro que é o de promover o enriquerita do desempenho/ac¢gdo dos

formandos.
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Quadro 38
Relacionamento com os futuros-professores
Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido

(...) tenho tentado criar condic¢des (...)as condicGasessarias para uma adequacao
do que aprenderam em teoria numa pratica que lfega enriquecedora da futura 2
pratica (...)
(...) ajudar no dia a dia (...) 1
(...) as vezes em vez de empatia pode ser simpatide(empatia (...) 2
(...) penso que eles confiam em mim (...) 1
(...) E essencial a pessoa cumprir o bom funcionamngni é sinal de evoluir, € singl 1
de que a pessoa esta a crescer (...)
(...) cria-se um clima de confianga, essencialmenge(... 1
(...) Ao analisar as atitudes e comportamentos canstnhecer melhor os estagiarigs 1
(...)
(...) penso ser capaz de compreender certas situgcops 1
(...) estou aqui mais como uma mediadora, ndo esiaupopriamente para transmitif 2
conhecimentos (...)
TOTAL 12

5.3.1.2 - Exigéncia no trabalho desenvolvido

Passemos, em seguida, & andlise das duas subest€yagor” e “organizacédo do

trabalho”) que compdem esta categoria.

5.3.1.2.1 - Rigor

No que concerne ao rigor (Quadro 39), a superviso@perante salienta que, no
decorrer da Pratica Pedagégicamstumo ser rigorosg’tanto a nivel de planificacdes
como a nivel de desempenho, comportamentos eegitlamb futuros-professores.

Assim sendo, e de acordo com a nossa entrevisiadapervisandogdrnam-se muito
mais exigentes consigo proprigganto a nivel do desempenho como da qualidade das
actividades apresentadas. E, quando eles sdo tssgesym a sua accao, significa que

cresceram a nivel da construgdo de conhecimenfostanto, houveévolugéo, é um
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crescimento notdrio por parte dos futuros-professof...) sinbnimo que cresceram”
Contudo, esse crescimento ndo sO acontece por gastduturos-professores como
também do supervisor, uns e outro desenvolvendwrs&ungcdo da troca de saberes e
dos modos de fazer, estar e ser. Para esta etdoaiso rigor permite o bom
desenvolvimento de qualquer actividadéds formandos e a sua intervencaso(/'
interveniente e a0 mesmo tempo para mim € um moraaritueceddr), constitui-se,
como forma de desenvolvimento.

Assim, é de opinido que quando intervém, duranfrdica Pedagdgica, o faz no
sentido da promocgéo de conhecimentos e competémgiasvao permitir ao futuro-
professor interagir em situacdes cada vez maiscatiEds e desenvolver-se
intelectualmente.

Todavia, salienta que os formandos, durante adar®&dagogica, alteram a sua forma
de agir, tornando-se¢d@mbém mais auténomos (...) mais exigentes e indepesd.
Todos estes aspectos e o facto da supervisora iseamfexigente e rigorosa

contribuem, na sua opinido, para o desenvolvimenufissional e pessoal dos

formandos.
Quadro 39
Rigor
Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...) Costumo ser rigorosa (...) 1
(...) permite o bom desenvolvimento de qualqueridetile (...) 1
(...) sou interveniente e a0 mesmo tempo para mim gomento enriquecedor (...) 1
(...) tornam-se muito mais exigentes consigo progrios 1
(...) e também mais autbnomos (...) mais exigentetepeéndentes (...) 2
(...) evolugdo, é um crescimento notério por parte fiduros-professores (...) sinénimo 2
gue cresceram (...)
TOTAL 8
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5.3.1.2.2 - Organizagao no trabalho

A organizacao do trabalho (Quadro 40), para umavahcao correcta dos futuros-
professores, é uma preocupacdo desta supervisggaaspim a expressaé ‘preciso
haver organizacao (...) a organizacdo nao fica sévelndo que o professor faz a nivel
da planificagdo”. A organizacdo deve caracterizar todas as areaslokho, desde a
arrumacao de material até, por exemplo a orgarozde&ossiers e fichas de trabalho
dos alunos. E importante haver método e organizdg@cional e os futuros-
professores deverdo capacitar-se desta, sendoofud@dupervisor queesta tudo
muito ligadinho, muito sequenciado, isso é uma &d® organizacao”p que lhes vai
facilitar o trabalho e os prepara para a vida psidnal futura.

Este é, portantaym aspecto que os formandos deverdo ter em coagéterponderar e,

se possivel, interiorizar como necessario a su@ae@ socializacdo das criangas.

Quadro 40

Organizagao no trabalho

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) serem organizados (...) € um aspecto que eu(exijo 2

(...) Eles, proprios pedem ajuda para organizaremaiemial e toda a papelada (... 5
tento dar dicas e dizer como é que se faz (...)

(...) as semanas estao todas estruturadas (...) 1
(...) esta tudo muito ligadinho, muito sequenciadspié uma forma de organizacéo 5
(...)
(...) E preciso haver organizacdo (...) a organizac@o fica s6 a nivel do que o 2
professor faz a nivel da planificagédo (...)

TOTAL 9

Entdo, considera a supervisora, que se impde engietexigir aos formandos para

“serem organizados (...) € um aspecto que eu exgté, porque d4s semanas estao
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todas estruturadas”’o que facilita o desempenho de todos. Ou sepaiganizacao, a
sistematizacdo e a ordem ldgica devem marcar pramado na ac¢do dos formandos,

talvez, atrevemo-nos a dizer, com algum prejuizorddividade e da espontaneidade.

5.3.1.3 - Investimento profissional dos futuros-pr@ssores

A supervisora E7 refere (Quadro 41) que, duranRratica Pedagdgicateémos que
fazer cada vez melhor porque a pratica assim ditahto a nivel profissional como
pessoal, visto este processo conferir sentido @awodhecimentos e as interaccdes
desenvolvidas pelo individuo em formacdo. Nestasgsmtiva, assegura:tehto
contribuir para a formacao dos futuros-professoeegpara a educacdo através da
pratica pedagdgica, isto a nivel de acompanhamentpervisor”. Desta forma, o
desenvolvimento do futuro-professor ndo é s6 urngaso dindmico, que lhe permite a
construcdo de uma visdo propria do que represeméasp a Pratica Pedagodgica, como
também o seu desenvolvimento profissional e pessoal

Sendo assim, a supervisora procura criar condigéedesenvolvimento, evidenciando
valorizar a triatividade”e referindo que dou-lhes autonomia”’e liberdade no
momento da ac¢gédo com a turma.

Deste modo, e na sua Optica, a Pratica Pedagdgitaitp aos supervisandos a
oportunidade de integrar e aplicar os conhecimeadggsiiridos ao longo da formacéo,
pelo que afirmaéu gosto da pratica pedagdgica porque € um moreiquecedor”.
Além disso, acrescentaell ndo ensino propriamente nada (...) aprendo tamtEm
eles e isso faz-me enriquecer a mim (...) para mimma: troca de saberes € mais uma

partilha”.
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Esta, porém, consciente de que o objectivo fundt@hele toda esta dinAamica se
prende com 0 sucesso da acc¢do educativa, tendooeta ¢ desenvolvimento e a
aprendizagem do futuro-professor, que se configum@o um processo dinamico,
“interactivo, inacabado, dependente do individuadas possibilidades do meio,
construtor do saber e da pessoalidade” (Alarca®d €Haves, 1994: 224), em que todos

aprendem e crescem mutuamente.

Quadro 41

Investimento profissional dos futuros-professores

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
(...) temos que fazer cada vez melhor porque a prassim dita (...) 1
(...) eu gosto da pratica pedagdégica porque € um mvenriquecedor (...) 1
(...) eu nao ensino propriamente nada (...) aprendobéamcom eles e isso faz-me 3
enriguecer a mim (...) para mim é uma troca de sabémais uma partilha (...)
(...) € a pesquisa que nos leva ao conhecimento (...) 1
(...) tento contribuir para a formacgéo dos futuro®f@ssores e para a educacao através 1
da pratica pedagogica, isto a nivel de acompanhdmsmpervisor (...)
(...) criatividade (...) 1
(...) Dou-lhes autonomia (...) 1
TOTAL 9

Neste ambito, salienta a entrevistada que essguegimento é valorizado por diversas
vertentes, defendendo qué & pesquisa que nos leva ao conhecimeatquie permite
ao futuro-professor interagir em situacdes cadana&z complexas.

Em sintese, justifica-se que afirmemos que estargigpra pretende, ao longo da
Pratica Pedagogica, proporcionar aos futuros-psofes uma atmosfera “recheada” de
conhecimentos complexos relacionados com a realidadura, tanto a nivel

profissional como pessoal.
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5.3.2 - Tragos caracterizadores dos estilos de supsao

Em seguida, vamos proceder a andlise, uma a unsa,tréa subcategorias que

configuram a categoria “tragos caracterizadoresedt®s de supervisdo”.

4.3.2.1- Actuacéao a nivel relacional

No que concerne ao relacionamento com os futurafegsores, a leitura conjunta dos
“tracos” indicadores, apresentados no Quadro 48nipe dizer que a supervisora
cooperante considera qua énvolvéncia pessoal a nivel socio-afectivo € natmatho
que eu acho muito importante (...) desde a parteiaferofissional, cientifica, desde
a actuacéo, ao questionamento, ao comportamento”.

Na mesma linha de pensamento, salienta tgrtd ser mais uma mediadora do que
facilitadora”, ou seja,“tenta ser facilitadora e mediadora dessa transitd@ que
permite estabelecer um clima bastante positivo f@etisidade com os futuros-
professores e uma relacéao de interajuda.

Ainda no plano do relacionamento, tendo a apregdimacomo referente, a supervisora
cooperante refere queérante um engano tento corrigi-lo de imedigtehas sem
demonstrar qualquer tipo de atitude que possa gicgju a actuacdo do futuro-
professor, ou sejaybu discretamente ao pé do aluno (...) para o fupradessor ndo
ficar preocupado’ Considero, diz quegbsto bastante e acredito que podemos
ajudar” de forma positiva, ao agir assim

Essas intervencdes traduzem, segundo a supervipersa, uma troca de

conhecimentos e estratégias, visando a resolucgoobiEmas que emergem durante a
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Pratica PedagogicaComo tal, e reforcando a ideia, afirma qudod forca
constantemente dizendo va, vamos, reflecte, aauatento que eles se questionem”
Esse incentivo, julga-o crucial no momento da a&aoa pois contribuird de forma

directa para a constru¢ao do conhecimento profiasabo futuro-professor.

Quadro 42

Actuacao a nivel relacional

Unidades
TRACOS INDICADORES de

Sentido
(...) tento ser mais uma mediadora do que facilitador.) 2
(...) tenta ser facilitadora e mediadora dessa tre@si(...) 1
(...)perante um engano tento corrigi-lo de imediato (...) 1
(...) vou discretamente ao pé do aluno (...) para arfuprofessor ndo ficar 5
preocupado (...)
(...) dou forga constantemente dizendo va, vamdsctef actua (...) 1
(...) tento que eles se questionem (...) 1
(...) gosto bastante e acredito que podemos ajudar (... 1
(...) a envolvéncia pessoal a nivel socio-afectivon® trabalho que eu acho muitp
importante (...) desde a parte afectiva, profissiprééntifica, desde a actuacdo, go 2
guestionamento, ao comportamento (...)
TOTAL 11

5.3.2.2 - Caracteristicas pessoais facilitadoras @&cao supervisiva

Identificados os tracos caracterizadores da aagdergisiva da supervisora cooperante,
sistematizados no Quadro 43, podemos verificar guincdo ensinar, € a mais
significativa, situando-se em primeiro lugar, cagtesndicadores. A segunda posicao é
ocupada pelas funcées demonstrar e orientar, coeo aidicadores cada, seguindo-se,
na terceira posicao, as funcdes informar, exigiteragir, com quatro referéncias. Na
quarta posicdo, temos as funcdes aconselhar erapom trés indicadores. Na quinta
encontram-se as funcdes criticar, liderar, comunig@dar, motivar e cooperar, com

dois indicadores. Por fim, temos, com uma refeggéras funcdes corrigir, questionar,
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reflectir, conhecer e valorizar. E de salientag gs fungdes avaliar e escutar ndo foram
assinaladas pela supervisora cooperante. Deste ,moldamos que o estilo de

supervisao predominante desta entrevistada €, 8eialacl 0 Prescritivo.

Quadro 43

Caracteristicas pessoais facilitadoras da acgéo sipisiva

g g8 ANEIEINEE
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N.° §
Ind-242517411445 L 2 B 2 |2 |13 |3 |11

5.3.2.3 - Estratégias usadas

Esta ultima categoria, tal como nas duas entr@astanteriores, é constituida pelas

duas subcategorias que passamos, em seguidajsaaimaerpretativamente.

5.3.2.3.1 - Andalise dos conteudos

No que concerne a sua participacdo na organizagsi@ctividades desenvolvidas na
sala de aula (Quadro 44), a supervisora cooperafde que as estratégias (...) tém
que ser diversificadasporque Sempre o mesmo tipo de actuagao, sempre igual para
outras situac¢des nao (...) ndo é enriquecedor (..3itasacles sdo diferentesNeste
quadro, a actuacao/desempenho dos futuros-proéssdere ser inovadora, uma vez
que “as actuagcbes também tém que ser diversificadas (oy-lhes liberdade”,

assegura.
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Refor¢cando as ideias ja existentes, a superviefeserque é importante usar estratégias
diferentes (...)"e que a (...) variedade de escolhas e de actuacdes que pode t
mediante a turma” contudo importa ndo esquecer as caracteristiaaturmina, no
momento da planificagao.

Quadro 44

Analise de contetido

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido

(...) a planificacdo também é um modelo (...) 1
(...) as estratégias (...) ttm que ser diversificada ( 2
(...) é importante usar estratégias diferentes (...) 1
(...) variedade de escolhas e de actuac¢des que podeetiante a turma (...) 1
(...) promovo muito a autonomia (...) 1
(...) promovo o trabalho a pares (...) 1
(...) E importante ter a nog&o do imprevisto e, eatento ao pormenor (...) 1
(...) E importante o professor estar atento ao imjgteve contar com o pormenor (...) 1
(...) as actividades nao sao todas iguais (...) 1
(...) nés vamos planificar e reflectir diariamentdmaquilo que foi feito (...) 1
(...) as actuacgdes também tém que ser diversificadadou-lhes liberdade (...) 2
(...) tento que eles facam trabalho de projecto, @ladividual de trabalho (...) 1
(...) tento transmitir a melhor forma de trabalhartos contetdos (...) 1
(...) eu ndo acredito em modelos, eu acredito enagas formas de actuacéo (...) 1
( .) sempre 0 mesmo tipo de actuacdo, sempre igualqutras situagdes néo (...) ndo 3
€ enriquecedor (...) as situacdes sédo diferentes (...)
(...) ha que adequar a nossa actuacdo a situacasarelver (...) 1
TOTAL 20

Quanto a participacdo dos futuros-professores ptgidades a desenvolver, diz a
entrevistada‘promovo muito a autonomia®t “promovo o trabalho a pares’gue é
uma estratégia importante, na medida em que olwstaadicional individualismo
docente.

Outro aspecto significativo e bastante enriqueceldoactividade dos formandos € a
aposta na diversidade de recursos estratégicosgiogpela supervisora, uma vez que
“eu ndo acredito em modelos, eu acredito em varidolasas de actuacao’afirma a

mesma
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Como tal, no trabalho que desenvolve com os futprofessores,ténto transmitir a
melhor forma de trabalhar certos conteadogbis “n6s vamos planificar e reflectir
diariamente sobre aquilo que foi feitotom o intuito de encontrar solugbes para
eventual aparecimento de situagdes imprevistas.

N&o podemos esquecer que importante o professor estar atento ao imprevisto
contar com o pormenor’embra, e tal facto pode ser considerado como whorfale
aprendizagem bastante importante, uma vez quea abasrtfuturos-professores para
eventuais situacoes.

E assim, pois, que a supervisora cooperante salienso de estratégias diversificadas,
quer a nivel de organizacdo, quer de trabalho esteg@do de conhecimentos,

permitindo abrir novos horizontes aos supervisandos

5.3.2.3.2 - Reflexao

No que respeita aos momentos de reflexdo (Quadradentrevistada afirma que séo
fundamentais, uma vez qua reflexdo enriquece ambas as partegjois ‘hdo faz
sentido também né&o estar a reflectir se ndo honegla para a troca (...) muito mais
enriguecedor”.Deste modo, na sua opinido, a reflexdo sobre tcard 0 ensino em
geral, constitui-se como um factor de desenvolvimeque ajuda a identificar as
crencas educativas e a perspectivar a ac¢ao ptivspete modo congruente com 0s
objectivos a atingir.

Tomando como linha orientadora o que anteriormftéito, € importante referir que

a supervisora lembra queldrante a reflexdo tento que seja ele a dizer o que
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aconteceu; isto “depois de terem sido desenvolvidas as actividadesala de aula
reflectimos”,ou seja‘'no final da semana fazemos uma reflexao”.
Procura, afinal, levar os formandos a terem umervencgéo efectiva na reflexdo, na
medida em que, diz,é" importante uma boa planificacdo, mas muito ingbe
também é a reflexdg’sendo nela que os supervisandos vao questicsiza forma de
ser, estar e actuar.
De acordo com a supervisora cooperante, os fuppnafessores devenestar atentos e
sensibilizados para qualquer actividade que corral’m, se possivel,& importante
tentar dar a volta por cima sem prejudicar os alshodevendo tomar consciéncia de
como este processo funciona e de como pode seadplha sua compreensao sobre a
accgdao pratica.

Quadro 45

Reflexao

Unidades
TRACOS INDICADORES de
Sentido
..) sempre que possivel faco-o. (...) 1

..) depois de terem sido desenvolvidas as actieglad sala de aula reflectimos (...)
..) no final da semana fazemos uma reflex&o (...)

..) E importante uma boa planificacdo, mas muitpdrtante também é a reflexéo (..})
..) durante a reflexdo tento que seja ele a dizgn® aconteceu (...)
...) ndo faz sentido também n&o estar a reflectin@e houver nada para a troca(..{)
muito mais enriquecedor (...)

(...) Tento reflectir com eles e tento dar-lhes dicag

(...) A reflexdo enriqguece ambas as partes (...)

(...) existe uma troca de conhecimentos (...) essxéfldiaria (...)

(...) estar atentos e sensibilizados para qualguévaade que corra mal (...)
(...) estar atentos para que esta possa ser altesagiaalquer momento (...)
(...) & importante tentar dar a volta por cima sermgjpdicar os alunos (...)
(...) podem observar € a maneira como eu actuo eodérem também desenvolver
diferentes maneiras de trabalhar (...)
TOTAL

~ ||~~~

N (R(R[RINNR] N (RPN

[N
oo
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5.3.3 - Sintese do “caso”

Em termos de sintese, podemos afirmar, no que omncao relacionamento da
supervisora com os futuros-professores, que egtdarser bastante acolhedora e zelar
por um clima onde reine a confianga e a empatia.

Os dados analisados mostram que a mesma é unua meggente e muito rigorosa,
exigindo que os formandos sejam minimamente meaiéditgorosos e organizados.
Perspectivando-se como supervisora e como promotia desenvolvimento
profissional e pessoal dos futuros-professoressidera que contribui para a formacao
destes, através da Préatica Pedagobgica e do acoamento supervisivo, sem no
entanto, deixar de nomear que ambas as partesiecein).

Valoriza imenso a planificacdo e considera muitganante o uso de estratégias
diversificadas. Por outro lado, exprime a necesgide reflectir sobre cada realidade,
cada momento e cada percurso formativo, contrilouipgla o desenvolvimento do
projecto de cada futuro-professor e, consequentem@ara uma futura accao de
gualidade.

A sua accdo como supervisora, consideradas asdsimée evidenciou, situam-na no

Estilo Prescritivo (n=26) (Quadro 46).

Quadro 46

Numero de funcdes por estilo

Estilo Prescritivo Estilo Interpretativo Estilo Apoiante

26 18 20

O Estilo Prescritivo, como atempadamente descresgnsaracteriza-se por um

privilegiar da competéncia técnica, a qual se ajrmo caso vertente, através de
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fungbes como ensinar, com sete indicadores, demonstom cinco indicadores,

informar e exigir, com quatro indicadores, criticarliderar, com dois indicadores,

corrigir e sugerir. Genericamente, podemos dizex gates dados revelam que a
supervisora se considera “experiente” e que furcioomo “dona do saber”, nao

abdicando, no entanto, de crescer com os futueggores, fungcdes bem
caracteristicas, alids, do Estilo Prescritivo.

Procedendo a comparacdo com os dados obtidos stlavguestionario, constata-se
(Quadro 16) que esta supervisora cooperante havidooos seguintes valores médios:

Estilo Apoiante K =3,93), Estilo Interpretativo X = 3,83) e Estilo Prescritivo

(X =3,20). Tais valores colocaram-na, respectivamesrte,cada estilo, na primeira,
segunda e terceira posicao (Quadro 19).

Constata-se, agora, uma quase inversdo de posigaemedida em que o Estilo
Prescritivo assume a primazia (26 pontos), o Apgeigrassou ao segundo lugar (20

funcdes expressas) e o Interpretativo ao tercemm, 18 funcdes sinalizadas.

6 - Analise global dos dados

Tomados, em conjunto, os dados do questionaricsdréa entrevistas referentes aos
trés “casos”, parece-nos poder afirmar a existénuaprocesso de supervisdo da
Pratica Pedagdgica do Curso de Formacdo de Professio 1° Ciclo do Ensino

Bésico, da Escola Superior de Educagédo da Uniatsidio Algarve, de um sentido
acrescido de ajuda, acompanhamento, encorajamerde eclacdo empatica dos
supervisores para com os futuros-professores. &oo tado, os resultados do nosso
estudo vao no sentido do que as investigacfesi@eetém mostrado quanto a ndo

existéncia de “estilos puros” de supervisdo. Naage, ainda que possamos considerar
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que um conjunto de caracteristicas e func¢des detenm) em cada pessoa, um estilo
mais vincado, encontramos em todas elas “tracos’tderentes estilos.

E assim que neste espirito podemos afirmar quependsora E2, evidencia o Estilo
Apoiante, que traduzira uma capacidade de refled@oandlise e de relacionamento
aberto, pouco comum numa fase ainda relativamaidi@lido percurso profissional.

A supervisora E4, por seu lado, apresenta comondigizntes funcdes que configuram,
de forma mais acentuada, o Estilo Interpretatimah@a com um peso ja significativo
das que dao corpo ao Apoiante, 0 que quererd is@nifuma estabilizacdo
supostamente alcancada, de ser supervisora cotgpbiamais de trés anos.

No que a supervisora E7 diz respeito, € o Estiles@itivo que se afirma como
determinante, tendendo, ainda que moderadamenibgta para o Apoiante, ou seja
desenvolve uma acc¢éo de natureza prescritiva, enéodencialmente apoiante.

Em suma, e em funcdo dos “casos” estudados, julgaoder afirmar que os estilos de
supervisdo das supervisoras cooperantes, apredentamacteristicas que podemos
considerar “determinantes”, revelam funcdes queaddipo aos trés estilos do modelo
de Zahorik (1988).

Por outro lado, parece também poder dizer-se qgeas esstilos dependem das préprias
caracteristicas pessoais dos professores coopeeniee para 0S mesmos concorrerao
também, de forma importante, os processos formatjue 0s mesmos vivenciaram.
Refira-se, a terminar, que os efeitos da PraticeadtEica no desenvolvimento pessoal
e profissional dos futuros-professores, segundsupsrvisores cooperantes, permite o
crescimento dos mesmos como pessoas e profissiompacporcionando-lhes
amadurecimento, confianca e o acreditarem na agueide virem a desempenhar

com sucesso, na sua vida futura, o papel de poyesss
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Na esfera relacional os supervisores cooperantesndelvem um relacionamento
amigavel, aberto e empatico com 0s supervisand@spopporciona um clima bastante
positivo e facilitador das aprendizagens, apesalgiéma tendéncia, por vezes nitida,

para o pendor prescritivo.
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A supervisdo implica uma visdo de qualidade, igwite, responsavel, livre,
experiencial, acolhedora, empatica, serena e emvié/de quem vé 0 que se passou
antes, o que se passa durante e 0 que se passpoisdeu seja, de quem entra no
processo para o compreender por fora e por denpara o atravessar com o seu
olhar e ver para além dele numa visdo prospectig@ehda num pensamento
estratégico.

Miftzberg, 1995 cit., por Alarcdo, 2003: 45)

Como ja referimos, no contexto deste estudo, adoém inicial de professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico devera ser entendida com@ruooesso de desenvolvimento e
aprendizagem dos futuros-professores e primeigaeda sua formacdo ao longo da
vida.

Nela desempenha papel ndo pouco significativo eaigho a préatica profissional,
normalmente designada por Préatica Pedagdgica.

E neste campo que a supervisio e a pessoa do isopeagsumem um papel
determinante no processo de tornar-se professoaldass em formacédo, experiéncia
que marcara indelevelmente o seu futuro profissiona

Assim, o0 processo de supervisdo constituiu-se camoelemento da estrutura de
formacdo e o supervisor como um promotor e fadiitalo processo de aprendizagem e
de desenvolvimento pessoal e profissional dos altutaros-professores.

Estamos pois, em presenca de um desenvolvimergenimo de uma maior integracao,
de um equilibrio mais elevado e consistente, queipe aos formandos construir e
assumir uma determinada maneira de estar e dedgec@nhecer e actuar na vida e na

profissao.
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E, pois, neste A&mbito, que o supervisor assumeylartimportancia, visto que a sua
accao é reconhecida como ponto fulcral de todo peteesso de “crescimento”

profissional e pessoal dos professores em formacao.

» Resultados do estudo

Como atempadamente explicitamos, procuramos id=artié caracterizar os estilos de
supervisao dos 13 supervisores cooperantes doAY@rCurso de Licenciatura de
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico da Es&ulperior de Educacdo da
Universidade do Algarve, no ano de 2005/2006, cemphtando-o, em termos de
clarificacédo e aprofundamento, com o estudo de'¢EEsos”.

Como referente conceptual, recorremos ao modeloZdeorik (1988) para a
identificacdo e caracterizacdo dos estilos de sigder dos professores cooperantes,
designadamente na selecc¢éo e estudo dos “casos”.

Por consequéncia, o estudo foi desenvolvido em do@nentos. No primeiro,
verificAmos que ndo existem estilos “puros” e quEp$ 0S supervisores cooperantes
evidenciam uma accdo supervisiva baseada em divdisacdes, embora haja,
tendencialmente, um estilo predominante.

Assim, perante a analise realizada no Capitulo &fjfivza-se que os estilos que
caracterizam, sobretudo, os protagonistas do estimlo Apoiante, com valores médios
entre 3,33 e 3,93, para uma média globalXde3,59 (Quadro4), e o Interpretativo,
oscilando entre os valores médios de 3,00 e 4@3, @ média global de& =3,53
(Quadro 13).

O Estilo Prescritivo €, na verdade, o que se aptaseenos significativo, uma vez que

as médias variam entre 3,02 e 2,60 (Quadro 12).
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Em relacdo ao segundo momento, recorremos ao testeiccaso”, uma vez que esta
estratégia investigativa nos viabiliza o alargameid campo de visdo em relacdo as
realidades e componentes desconhecidas, designatgdamem estudo da natureza
exploratdria, como o presente.

Os dados de um e outro momento mostraram-se ®@afadinte congruentes,
possibilitando-nos afirmar que o processo de sugiwve considerado como uma
caminhada pessoal e profissional, ao longo dadar&edagogica, através das accoes e
aprendizagens dos futuros-professores e, conseuente, também dos supervisores,
dado o seu caracter relacional e interactivo.

Por outro lado, a competéncia para o exerciciougarsisdo pressupde a combinacéo
de diferentes factores ligados as dimensdes pegwodissional e organizacional e a
aspectos contextuais, decisivos na aquisicido depe@mcias supervisivas, que,
porventura, acabam por ser espelho e express&stios de superviséo.

Os resultados do estudo indicam claramente que stifose de supervisdo dos
supervisores cooperantes poderdo estar relacionedos as suas caracteristicas
pessoais e com as suas vivéncias e experiéncisgoofl, ai pesando, de forma
notoria, a sua capacidade de agir, em termos oelagisi com os futuros-professores.
Deste modo, os estilos de supervisdo dos protageni® estudo, que os dados nos
evidenciam, ndo podem ser considerados como “puresibora se acentue a
preponderancia das fungdes caracteristicas de las de

Em suma, podemos considerar que a supervisdo dewmcarada como um momento
fulcral de todo o processo da Pratica Pedagoégecaiosdeterminantes os seus efeitos no
desenvolvimento pessoal e profissional dos futprotessores. Tais efeitos teréo,
mesmo, de ser considerados como “pedra de toqueinde caminhada profissional

futura, com sucesso, dos professores em formacéao.
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A concluir, resta-nos afirmar, face ao cenarioadag que se torna pertinente referir que
0 supervisor deve assumir um papel de facilitadoprcesso de formacéo e o futuro-

professor o de sujeito activo desse mesmo processo.

e Limites e relevancia do estudo

Ao longo da realizacéao deste estudo, deparamoaradactores de caracter limitativo,
sendo de relevar o facto de termos desenvolvidivestigacdo em simultaneo com o
exercicio da nossa actividade profissional, o qas colocou sérios problemas de
compatibilizacéo temporal.
Outra limitacdo deste estudo, no plano conceptuplégico foi a dificuldade em
analisar/compreender alguns dos contextos de gs@ienque se encontram “fechados”
pelos supervisores cooperantes, a quem nuncapervssao.
N&o obstante, procuramos ultrapassar os obstaqubse nos colocaram e a reflexao
que sobre a supervisao da Pratica Pedagogica fltawados a fazer, reforcaram, em
nos, o interesse pela formacgéo e pelo desempershfuoos-professores, levando-nos
a colocar as seguintes interrogacdes acerca dectegspprocesso Supervisivo:

* Que tipo de articulagdo existe entre supervisogesndtituicdo, supervisores

cooperantes e alunos futuros-professores?

* Qual o tipo de resposta dadas as necessidadesnagcin dos supervisores da

instituicdo e supervisores cooperantes?

Julgamos que o desenvolvimento deste estudo f@oritante para o “desvendar” de

algumas lacunas, neste campo, e que podera confpdma um maior conhecimento
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acerca dos estilos de supervisdo dos supervisa@se@ntes da Universidade do
Algarve, possibilitando que os mesmos reflictam s@cobre os diferentes aspectos da
Pratica Pedagogica, mas também acerca do seu neosler,destar e agir e, a0 mesmo

tempo, das suas necessidades de formacao, em ideidosrcampos especificos.

* Pistas de trabalho e investigacao

Aliando os resultados do estudo a nossa experigmofissional, julgamos poder
sugerir algumas pistas de trabalho e investigacéo:
e promover a formacdo dos supervisores cooperantegres da supervisao

pedagogica,

« aprofundar a articulacdo entre as escolas de f@wmaps contextos de prética,

criando condic¢des para trabalho conjunto;

* investigar, de forma mais exaustiva, os “estilas’sdperviséo;

* adequar o processo formativo as necessidades tln®siprofessores e dos

supervisores;

» valorizar as praticas supervisivas, como estratdgiplaneamento e avaliacdo

conjunta, entre todos os intervenientes no prodess@tivo;

» rentabilizar a accdo dos supervisores na invest@a@m supervisdo, criando

mecanismos de abertura a sua participagdo na mesma.
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 Contributos do estudo em termos pessoais e praienais

O presente estudo assume uma importancia siginicad nossa formacéao, tendo-nos
possibilitado aprofundar o nosso conhecimento re spirefere a formacéo inicial de
professores do 1°Ciclo, designadamente quanto a cemaponente de Pratica
Pedagogica e, de modo especifico, ao process@edev&ao que a mesma pressupoe.
Por outro lado, o ter-nos permitido conhecer ¢ossde supervisdo dos supervisores
cooperantes e a sua forma de actuar, tornou-nas faml projectar futuras formas de
trabalho.

Tais conhecimentos iréo contribuir para melhoransso desempenho, uma vez que, “a
formacdo inicial € apenas uma etapa na formacamaojeede designa por formacéo ao
longo da vida, estabelecendo assim uma continuigati® o que se apelidava de
formacdo inicial e de formacao continua e desfazentinha diviséria, temporal que
existia entre as duas” (Alarcao, 2003: 6).

A elaboracdo deste trabalho constituiu, na verdaohe, grande desafio a nossa
capacidade de aprender de forma continuada, nezaede que, a medida que nos
debrucamos sobre o vasto campo que é a supervisiias questdes se nos vao

colocado, crescendo o desejo de melhor o conhecer.
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