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RESUMO

Supervisao da Pratica Pedagogica: um Processo de Aprendizagem e Desenvolvimento
Profissional e Organizacional? - Estudo de Caso numa Escola do 1° Ciclo do Ensino
Basico

O presente estudo de caso incide sobre a pratica pedagdgica supervisionada numa
abordagem sistémica, complexa e situada de processos de construgdo e desenvolvimento
de aprendizagens na relacdo supervisiva estagidrias - professora cooperante - escola
cooperante. Procura-se percepcionar e compreender as concepcdes e representagdes dos
sujeitos da investigagcdo, com o objectivo central de perceber quem, quando, como e o que
se aprende, e de conhecer o impacto que a supervisdo da prdtica pedagogica de alunos
em formagdo inicial tem na aprendizagem e desenvolvimento organizacional de uma
escola do 1° ciclo.

E uma temitica que se cruza nos nossos percursos de professoras e supervisoras,
retomando-a nesta viagem de “investigadoras aprendizes”. Em virtude da natureza do
objecto de estudo, optdmos por uma metodologia naturalista, um estudo de caso, elegendo
a entrevista semi-estruturada como técnica central na recolha de dados e a andlise de
conteudo para tratamento e interpretacdo dos dados empiricos.

O estudo sugere que o principio maximo da pratica pedagogica supervisionada nesta escola
se move essencialmente em torno da capacitacdo das estagidrias para a profissio
professor, sendo ajudadas em particular pela professora cooperante, a qual também se
encontra em processo de aprendizagem e formacgdo continua. Emerge uma muito ténue
potenciacdo da escola a partir de processos de estdgio, embora se mostre abertura para
evoluir no sentido de se recriar a escola como “organismo vivo e dindmico”, capaz de se
desenvolver ecologicamente e de se assumir como uma comunidade que aprende e constroi
conhecimento sobre si propria, rumo a mudanga e a inovagao.

PALAVRAS-CHAVE: supervisdo pedagogica; pratica pedagogica na formagao inicial;
processos de aprendizagem; estagio profissional no 1° ciclo;

organizacao aprendente.
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ABSTRACT

Supervision of Final Practicum: A process of professional and organizational
development? - A Case Study in an elementary school

The present case study reflects upon the supervised pedagogical practices in a system that
addresses the complexities inherent to the construction of processes and development of
pre-service teacher training in the relationship between university supervisors — co-
operating teachers — school co-operation. We looked at recognizing and comprehending
the conceptions and representations of the subjects of the study, with the central object of
perceiving who, when, how and what is learned, and to know the impact that the
supervision of pedagogical practices of the student teachers in their initial training has
in the professional development and organisational development of a primary school.

It is a theme that crosses the pathways of teachers and supervisors, re-covering them in this
journey of “apprentice investigators”. In virtue of the nature of the object of the study, we
chose a naturalist method, a case study, using the semi-structured interview as the central
technique in the gathering of data and analysing the contents for the treatment and
interpretation of the empirical data.

The study suggests that the essential principle of supervised pedagogical practices in this
school moves essentially around the capacity of training for the teaching profession,
being helped, in particular, by the co-operating teacher, who is also involved in the
continuing process of formation and professional training. One very tenuous point
emerges, raising the question of the potential of the school, stemming from the procedure
of the practical training, showing the school open to evolution, in the sense of recreating
the school into a “live and dynamic organism”, capable of developing ecologically and of
being a community that learns and constructs knowledge by itself, in the direction of
modification and innovation.

KEY WORDS: pedagogical supervision; final practicum during initial formation;

learning processes; learning organizations.
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Introdugédo

Justificacdo e questdo central do estudo

Na tultima década do nosso percurso profissional e académico, a Supervisdo da Pratica
Pedagogica de alunos de cursos de Formacao Inicial em 1° Ciclo tem vindo a ocupar um
lugar privilegiado, tendo desempenhado func¢des de supervisoras, enquanto professoras
cooperantes, orientando praticas de estagidrios em turmas que leccionamos, ¢ também
como tutoras, supervisionando actividades de iniciag@o a pratica profissional de grupos de
alunos no 3° ano da licenciatura em 1° ciclo.

Por influéncia desta pratica supervisiva, que integra interactivamente experiéncia e
reflexdo, sentimos uma permanente inquietagdo com a nossa postura profissional de “ser” e
“aprender a ser” professoras, exigindo-nos um crescendo qualitativo no “saber” e no
“saber-fazer”, em prol de aperfeicoarmos e alargarmos competéncias profissionais.
Acreditamos que a Supervisao da Pratica Pedagdgica de alunos da Formagao Inicial ¢ um
dispositivo que pode originar a realizacao de aprendizagens ndo sé para quem estd a iniciar
a sua actividade de “ensinar”, os estagiarios, como contribuir para o alargamento de
aprendizagens ¢ o desenvolvimento pessoal e profissional de professores/orientadores
cooperantes, numa perspectiva de formacao continuada, situada, co-reflectida e cooperada.
A Supervisdo da Pratica Pedagodgica constitui-se como uma ‘“preparacdo para uma
profissdao complexa” (Perrenoud, 1997: 175), processo que visa “a aprendizagem das
competéncias basicas para o desempenho docente” (Formosinho e Niza, in INAFOP:18) e
no qual se destaca o papel do supervisor cooperante enquanto profissional especializado,
mais experiente ¢ informado (Alarcdo e Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002; Vieira,
1993). Para este professor, por sua vez, o processo supervisivo pode actuar sobre a sua

propria formagao, precisando, para tal, de adoptar uma postura de co-aprendizagem.



Introdugédo

A articulacdo entre formacao inicial e formacao continua, sendo a segunda a sequéncia e o
acompanhamento da primeira, ¢ uma perspectiva defendida por diversos autores (Alarcao,
1996, 2002; Alarcao e Sa-Chaves, 1994; Alarcao e Tavares, 2003; Ambrosio, 2001;
Oliveira-Formosinho, 2002; Perrenoud, 1997, 2002; Névoa, 1992), expondo Alarcido e
Tavares (2003: 126) que esta ¢ uma questdo crucial pois “a dindmica em espiral do
processo que (...) vem ao de cima na articulacdo da formacao inicial e continua (...) deveria
prolongar-se por toda a vida de um professor, numa verdadeira atitude de formagdo ao
longo da vida”.

Entretanto, uma nova visao da educagdo tem levado autores como Novoa (1991, 1992,
1995) a conceber o desenvolvimento dos professores em trés vertentes: o desenvolvimento
pessoal, considerado na sua individualidade, o desenvolvimento profissional, entendido no
seu grupo profissional, na docéncia, e o desenvolvimento organizacional, numa perspectiva
de (re)descoberta da escola enquanto contexto onde os professores, em comunidade,
exercem a sua profissdo, aprendem e se desenvolvem, e onde a propria escola emerge
como organizagdo que aprende (Alarcao, 2000, 2002; Alarcao e Tavares, 2003; Barroso,
1997; Bolivar, 1999; Canario, 1999; Guerra, 2000; Oliveira-Formosinho, 2002; Senge,
2005).

Revemo-nos em Oliveira-Formosinho (2002: 117) ao exprimir que a supervisao ¢ um
processo para promover processos, um processo de apoio a aprendizagem dos alunos, um
processo ao servico da construcao profissional de estagiarios, um processo desencadeador
do desenvolvimento profissional de professores cooperantes, um processo potenciador de
aprendizagem organizacional. Corroborando Alarcao (2002: 218), a supervisao pedagogica
“deve ser vista ndo simplesmente no contexto da sala de aula, mas no contexto mais
abrangente da escola, como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criangas € jovens,

educadores e professores, auxiliares e funciondrios) € como lugar e tempo de
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aprendizagem para si propria como organizacdo qualificante que, também ela, aprende e se
desenvolve”.

Numa abordagem sistémica da supervisao da pratica pedagodgica, emerge um conjunto de
interdependéncias ligadas a complexidade do “aprender a ser” e do “ser” professor e a
emergéncia da escola como “lugar e tempo de aprendizagem”, organismo vivo e reflexivo.
A extensdo da actividade de supervisdo ao contexto mais abrangente da escola ¢
desafiante. Contudo, sustentando-nos na nossa vivéncia pessoal, o funcionamento de
dispositivos de acompanhamento da Pratica Pedagogica de alunos da formacdo inicial,
futuros professores, parece-nos ocorrer quase sempre a margem da escola basica do 1°
ciclo enquanto organizacdo. A instituicdo “abre as suas portas”, assinando um protocolo
com uma instituicdo de ensino superior, mas, pelo menos aparentemente, ndo se envolve
ou envolve-se pouco no que, quanto a nds, podera constituir-se em uma outra valéncia,
uma mais-valia rumo a mudanca e inovagdo, no sentido de adquirir empowerment e de
melhorar a qualidade do ensino que veicula.

A nossa passagem por diversas escolas, em diferentes fungdes e circunstancias, conduz-
-nos, assim, a um questionamento acerca do impacto da Supervisio da Pratica
Pedagégica na aprendizagem e construcdo profissional de estagiarios, no
desenvolvimento profissional de professores cooperantes e no desenvolvimento
organizacional da escola, traduzido em potenciais beneficios e efectivas mudancas.

O estudo de caso que nos propomos apresentar situa-se, assim, na Area da Supervisdo da
Pratica Pedagogica de Alunos da formacao Inicial, procurando aprofundar a reflexdo e o
conhecimento sobre o seu impacto numa escola basica do 1° ciclo, da area da Grande
Lisboa, numa abordagem sistémica, vista pela complexidade, na qual se entrelacam
trés planos principais: as estagiarias, a professora cooperante e a escola (a qual da

voz a presidente do conselho executivo).
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Dada a importancia, pertinéncia e actualidade da temadtica, o objectivo principal deste
estudo e da actividade de investigacdo que lhe esta subjacente ¢ de contribuir para a
produ¢do de mais um olhar critico construtivo e, se possivel, um acréscimo de
conhecimento nesta area da educagdo, tentando perceber que sinergias se criam entre a
Supervisdo da Pratica Pedagogica da Formacido Inicial, o Desenvolvimento
Profissional de Professores Cooperantes e o Desenvolvimento Organizacional de uma

Escola Cooperante do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Desenvolvimento e apresentaciao do estudo

Este trabalho assume as caracteristicas de um estudo de caso, centrado essencialmente nas
vozes dos sujeitos participantes da investigacdo a proposito das suas concepcdes e
representacdes do processo de pratica pedagogica supervisionada numa escola do 1° ciclo,
aescola M.A..

Em Portugal, t€m emergido nos ultimos tempos diversos estudos sobre esta area, ainda que
nos pareca existir um menor niumero de trabalhos investigativos situados ao nivel do 1°
ciclo do ensino basico. De todas as formas, como “cada estudo de caso é um caso”, uma
“pesquisa empirica conduzida numa situagdo circunscrita de espago e de tempo, ou seja €
singular” (Bassey, citado por Afonso, 2005: 70), esperamos que este possa vir a ser
importante para profissionais que se movimentam neste nivel de ensino e que seja um
contributo para a analise das potencialidades que se abrem nesta drea da supervisao para
docentes em geral e para escolas, em particular.

A escolha da escola do 1° ciclo do ensino bésico onde desenvolvemos o estudo, aqui
designada por escola M.4., prende-se essencialmente com o facto de ser uma institui¢ao

publica deste nivel de ensino, a qual, desde ha mais de uma década, recebe grupos de
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estagiarios de diferentes equipas de tutoria de uma institui¢do superior de formagdo de
professores (I.E.S.), cooperando nas praticas de interven¢do educativa de estagiarios.
Conhecedoras desta situacdo por ser um contexto com o qual contactamos em diversos
momentos da nossa vida profissional, propusemo-nos aqui desenvolver a nossa
investigacdo. A curiosidade e a vontade de compreender o funcionamento da pratica de
ensino supervisionada e, sobretudo, perceber as eventuais aprendizagens que se potenciam
neste contexto para os sujeitos implicados, bem como os possiveis beneficios no
desenvolvimento da escola M.4, enquanto organizagao, impuseram-se na nossa missao de
“aprendizes de investigadoras”.
Trata-se de um estudo de natureza etnografica e segue a metodologia de estudo de caso,
que se apresenta adequada e coerente com o objecto de estudo. Metodologicamente,
recorremos em particular a técnica da entrevista semi-estruturada com a inten¢do de ouvir
e analisar “as vozes” dos sujeitos participantes para compreender e interpretar os sentires e
significados que estes atribuem ao processo da pratica pedagdgica supervisionada.
O Capitulo I, situa conceptualmente o estudo, tendo sido efectuada uma pesquisa
bibliografica e consultados textos legais e diplomas. Nao podendo ser demasiado
exaustivas, dado limitagdes de espaco, optamos por incluir quatro sec¢des centrais:
v' Aprendizagem e Construcido de Conhecimentos — abordam-se questdes
relacionadas com Aprendizagem, Condi¢oes e Modos de Aprender; Aprendizagem
ao Longo da Vida no Centro da Mudanca e da Inovagdo;, e
Educadores/Professores: Profissionais Construtores de Conhecimento.
v' A Escola: uma Organizacio que Aprende — Reflecte-se sobre: A Escola:
Comunidade Educativa; A Escola que Aprende.
v' Supervisio em Contexto Escolar — Sintetiza-se informacdo relacionada com:

Conceito e Cenarios de supervisdo; O Ciclo da Supervisdao; O Papel do Supervisor;
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Supervisao: da Formacdo Inicial a Formag¢do Continua de Professores; Contributo
da Supervisdo na emergéncia de uma Escola em Desenvolvimento e Aprendizagem.
v' A Pratica Pedagégica na Formacio Inicial de Professores — Procede-se a uma

breve andlise do quadro legal relacionado com esta area de intervencao educativa.
No Capitulo II, inteiramente dedicado a Metodologia, abordamos as questdes subjacentes
ao processo de investigagdo e apresentamos o percurso e procedimentos adoptados tendo
em conta a natureza do estudo.
No Capitulo III, apresentamos os resultados do estudo a partir da anélise e interpretacio
de cada uma das “vozes” das nossas interlocutoras (estagidrias, cooperante e presidente
do conselho executivo). Langcamo-nos numa “aventura”, construindo e reconstruindo
momentos longos de reflexdo sobre a informacao recolhida e os sentidos dos testemunhos
de cada sujeito, complementando-os e triangulando-os com registos de momentos de
observagao participante e com documentacao considerada relevante.
No Capitulo IV, acrescemos a voz da professora coordenadora da equipa de tutoria
responsavel pelas duas estagiarias aqui escutadas, concretizando a discussao dos dados.
Revisitamos os discursos dos interlocutores de uma forma cruzada, transversal e holistica
sobre a accdo supervisiva em formacao inicial de professores no ambito de uma
comunidade de pratica e de praticos — a escola M.A. Terminamos com uma sintese
interpretativa ¢ algumas notas finais nas quais projectamos algumas questdes para
eventuais futuras investigacdes e ainda algumas consideragdes que nos parecem oportunas
no quadro de supervisdo de praticas pedagogicas de alunos da formagdo inicial com lugar
em escolas do 1° ciclo do ensino bésico.

O texto desta dissertagdo inclui ainda um volume de Anexos, dos quais se destacam
guides, protocolos e quadros de andlise de entrevistas, assim como quadros de

categorizagao de dados.



Introdugédo

Desenvolvemos, conforme jad mencionamos, uma investigagdo de caracter
naturalista, qualitativo que, no ambito de um estudo de caso, ndo prevé, por natureza,
resultados generalizaveis. Tal ndo era de todo, desde o inicio, nossa inten¢do, que sempre
encardmos a nossa missao com o objectivo claro e preciso de compreender uma tematica
especifica, circunscrita a um tempo e a um lugar exactos.

Sentimos que um conjunto de limitagdes espacio-temporais ao estudo foi
provocado pelo facto de mantermos as nossas actividades profissionais na escola onde
leccionamos, sem usufruirmos de equiparagdo a bolseiro ou licenga sabatica.
Reconhecemos que a rede humana que forma os sujeitos do presente estudo ¢ pequena. No
entanto, parece-nos suficientemente significativa e abrangente. Dela fazem parte todos os
eixos que se cruzam e estdo implicitos no dispositivo de supervisdo da pratica pedagdgica
de alunos da formagao inicial em estagio nesta escola do 1° ciclo do ensino bésico. Dai que
as “vozes” das nossas interlocutoras nos paregam suficientes para compreendermos o
essencial e construirmos o embrido da resposta ao problema definido. Por outro lado,
obviamente que identificamos limitagdes inerentes a nds proprias, pois nao SoOmos

especialistas, mas simples aprendizes na arte de investigar.
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1. Aprendizagem e Construcio de Conhecimento
1.1. Aprendizagem, Condi¢coes e Modos de Aprender
Recorrendo a um dicionario de lingua portuguesa (Dicionario Houaiss da Lingua
Portuguesa, 2002), encontramos as seguintes defini¢des dos termos aprender e
aprendizagem:
Aprender — 1. adquirir conhecimento (de), a partir de estudo; instruir-se; 2. adquirir
habilidade pratica (em); 3. vir a ter melhor compreensdo (de algo), esp. pela
intuicdo, sensibilidade, vivéncia, exemplo;
Aprendizagem — 1. acto, processo ou efeito de aprender; aprendizado; 1.1. duragdo
desse processo;
Estas defini¢des conduzem-nos a um primeiro entendimento dindmico destes termos, pois,
apesar de o primeiro conceito estar ainda projectado na ideia de “aquisicdo” ao invés de
“constru¢do”, no segundo ja se ultrapassa a ideia de “estado” e acumulagdo passiva de
saberes, para se mencionar um “processo”’, para o qual se prevé uma “duragao”.
Jonnaert P. e Borght C. V. (2002) entendem que ao falar-se em “aprendizagem” evoca-se
inevitavelmente um processo constituido por fases organizadas no tempo. Assim,
aprendizagem ¢, no sentido amplo do termo, um processo inserido em uma perspectiva
temporal longa, quase continuo, raramente concluido e podendo ser permanentemente
reactivado, sendo iniciado, ou ndo, com as aprendizagens escolares; €, em simultaneo, um
processo de adaptagdo dos conhecimentos do sujeito as representacdes que ele faz das
exigéncias das situagdes que tem de enfrentar (p. 207).
Para estes autores, cuja perspectiva se insere no paradigma sdcio-construtivista interactivo,
“a aprendizagem ¢ um processo dinamico e adaptativo de constru¢do, de adaptacdo, de

questionamento ou de problematizacdo e de desenvolvimento dos conhecimentos” (id. 32).
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Definem, entdo, um modelo socioconstrutivo e interactivo (SCI) de aprendizagem e de
construgdo de conhecimentos, adoptando uma abordagem tridimensional - a dimensao
construtivista, a dimensao ligada as interacg¢oes sociais ¢ a dimensao ligada as interacgoes
com o meio -. Defendem que estas dimensoes solidarias estao intimamente ligadas entre si
por um processo interactivo e dialéctico (ibd.: 217), ainda que cada uma delas
represente fungdes distintas e seja da responsabilidade diferenciada de cada um dos
“parceiros da relagdo didactica”, ja que estes actores se referem em particular ao contexto
escolar.

A dimensdo socio (dimensdo S) representa as funcdes ligadas as interac¢des sociais que o
aprendiz mantém com os parceiros em questao, € que podem ser o professor (ou formador)
e os seus colegas, em relagdo ao objecto de aprendizagem. Entende-se que o sujeito
constréi os seus conhecimentos nas interacgdes com os outros, tratando-se, portanto,
essencialmente, de um processo dindmico de trocas entre pares € também entre aprendiz e
professor. Implicita a estas interac¢des estd a criagdo de uma zona de didlogo na qual os
sujeitos implicados se encontram de facto, tornando-se esta zonas de intercambio o lugar
privilegiado de interacgdes entre professor, alunos e saber (Jonnaert et al, 2002: 29).

A dimensdo construtivista (dimensdo C) representa as funcgdes ligadas ao proprio
aprendiz, estando essencialmente sob o controle deste, ja que, de acordo com Piaget (citado
por Jonnaert et al, 2002: 28), “o sujeito aprende organizando o seu mundo ao mesmo
tempo em que se organiza por meio dos processos de adaptagdo, de assimilagdo e de
acomodac¢do”. O sujeito que aprende constrdi os seus conhecimentos (¢ um “criador”)
através da sua propria actividade e agindo sobre o seu proprio conhecimento,
desenvolvendo uma atitude reflexiva que tem como objectivo a adaptacdo dos seus
conhecimentos a novas exigéncias e a diferentes situagdes. A organizagdo da aprendizagem

depende, portanto, do proprio aprendiz, e o conhecimento constroi-se numa dialéctica
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constante entre o antigo € o novo conhecimento, entre o que ja se sabe € 0 que se vem a
constituir como saber.

Finalmente, a dimensdo interactiva (dimensdo I) representa as funcoes ligadas ao meio,
considerando as interac¢cdes que o sujeito realiza com esse meio em geral e com as
“situagdes” em particular. Estas “situacdes” sdo entendidas como “fontes” de
aprendizagem, na medida em que confrontam os conhecimentos do sujeito com novos
conteudos e exigéncias tendo em conta um determinado contexto. Jonnaert et al (2002: 29)
consideram, apelando a investigagdo actual sobre cogni¢ao humana, que “todo o individuo
humano evolui em um ambiente fisico que determina, em ampla medida, suas diversas
formas de desenvolvimento” e recordam Gardner e as inteligéncias multiplas por este
definidas, reforcando a ideia da importancia dos factores ambientais, e, portanto, dos
contextos aprendentes, sobre o desenvolvimento intelectual do individuo (id.: 30).

Em contexto escolar, Jonnaert e Borght (2002: 251) defendem que o professor desempenha
um papel fundamental no modelo SCI, pois este intervém em fases diferentes da
aprendizagem, desde a sua preparagao - fase pré-activa -, a sua realizacao - fase interactiva
— e a sua avaliacdo — fase pos-activa.

Na fase pré-activa, o professor precisa de criar e organizar as condicdes de aprendizagem:;
na fase interactiva, ele tem de colocar o aluno em situacao de aprender, organizar o
contrato didactico, gerir e regular as interac¢des sociais e ainda gerir e regular as condutas
de aprendizagem; na fase pds-activa, a accdo do professor passa pela avaliacdo dos
resultados da aprendizagem, pelo ajustamento da sua conduta e pela verificagio da
transferéncia, ou seja, se aquilo que ¢ aprendido passa a ser utilizado em diferentes
situagoes.

Em suma, a aprendizagem é um processo dinimico, realizado por meio da actividade

do sujeito, numa atitude reflexiva sobre os seus proprios conhecimentos, em
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interaccio com os seus pares e, em contexto escolar, com os seus professores, com o
objectivo de criar novos conhecimentos adaptados a diferentes situagoes com as quais
o sujeito é confrontado.

Esta abordagem so6cio-construtivista interactiva da aprendizagem, que implica o sujeito na
constru¢do do conhecimento, interagindo com um dado meio, remete-nos nao s6 para a
aprendizagem académica, de crianga, jovem ou adulto, mas também para a aprendizagem
em contexto de trabalho, incluindo-se, portanto, a aprendizagem do professor na escola,
quer pela interaccdo e colaboracdo com os pares, quer por um processo de reflexdo sobre
as praticas de ensino, ou seja, sobre a experiéncia vivida.

O caracter socializador da aprendizagem conduz-nos ao conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximo desenvolvido pelo socio-construtivista Vygotsky. Segundo
este investigador, a aprendizagem acontece ao longo de um processo de ajuda através da
realizacao compartilhada ou apoiada de tarefas. O fornecimento de meios e recursos de
apoio, numa primeira fase, permitem que o aprendente atinja metas, que sozinho,
provavelmente, ndo alcangaria, ou nao atingiria tao rapidamente, e visa, como ¢ dbvio, que
mais tarde este as consiga realizar de forma autonoma e independente.

A distancia entre o que um individuo € capaz de atingir individualmente e o que ¢ capaz de
atingir com ajuda ¢ denominado por aquele investigador de Zona de Desenvolvimento
Proximo (ZDP). A ZDP ¢, entdo, o espago em que, gragas a ajuda ou recursos
disponibilizados durante a interac¢do com os outros, o individuo se torna capaz de realizar
determinada tarefa de uma forma e/ou com um nivel de exigéncia que ndo seria capaz
sozinho. A ZDP ¢, portanto, fruto da propria interac¢io e gera-se em funcdo das
caracteristicas dos esquemas de conhecimento do participante menos competente e dos

tipos e grau de ajuda e de apoio utilizados pelo participante mais competente.

13



Revisdo da Literatura

Aliado ao conceito de ZDP, surge-nos o conceito de “Scaffolding” - andaimizacao -
apresentado por Bruner, autor cuja teoria sobre a instru¢ao/aprendizagem assenta em
quatro principios fundamentais - motivagdo, estrutura, sequéncia e reforco. Conforme
refere Vasconcelos (1999) este conceito consiste na resolu¢ao conjunta de problemas, na
medida em que o Professor/Formador coloca ‘“andaimes” para ajudar o aprendente a ir
mais além, num processo transitério de apoio, adaptavel as necessidades de cada um.

O andaime da-nos uma imagem de ajuda, de construcio, de ponto de partida. E esta a
imagem pretendida, a de ajudar os aprendentes a caminharem “a frente do seu
desenvolvimento” (Vygotsky, in: Vasconcelos 1999), podendo e devendo os andaimes ser
reutilizados ou retirados como o entulho. O conceito de Scaffolding surge, portanto, na
linha de desenvolvimento vigtotskyana, e revela situagdes em que os aprendentes podem
elevar e alargar as suas competéncias e saberes presentes a niveis mais altos.

Nesta perspectiva, o sujeito ¢ visto como um edificio em construgdo, uma construgao
activa e socio-construtiva, sendo o andaime o enquadramento social necessario a essa
construgdo. Colocar andaimes permite aos sujeitos realizarem de modo independente
aquilo que sdo capazes, a0 mesmo tempo que com a ajuda de um professor/formador/tutor
fazem aquilo que nao sdo capazes de fazer sozinhos. Assim a resolucdo conjunta de
problemas ¢ uma componente essencial do processo de Scaffolding.

Kolb (citado por Alarcdo, in: Formosinho, 2002: 225), por sua vez, assumindo que o ser
humano aprende através da experiéncia e da reflexdo consciente sobre ela mediante uma
intencdo especifica e uma teorizagdo extraida do processo de aprender, conceptualiza a
aprendizagem experiencial, definindo-a como “um processo transformador da
experiéncia no decorrer do qual se da a transformacio de um saber” (id.: 226) e

acontecem a construciio de conhecimento e o desenvolvimento.
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No seu modelo de aprendizagem centrado na experiéncia, Kolb tem uma visao integradora
da teoria e da pratica, prevé a articulacdo das tensdes entre duas dimensdes opostas, a do
concreto/abstracto ¢ a do activo/reflexivo, e estabelece a existéncia de duas condicoes
associadas a aprendizagem experiencial: o contacto directo com a realidade e a capacidade
de agir (ibd.: 225 e 229).

Na perspectiva deste autor, o desenvolvimento do processo de aprendizagem acontece em
quatro etapas iniciadas e desenvolvidas num movimento dialéctico entre experiéncia e
analise/reflexdo:

- a experiéncia concreta, em que o sujeito se implica na resolu¢ao de um problema
e que fornece o contetido de novas aprendizagens;

- a observagao reflexiva, que proporciona o confronto das experiéncias concretas do
sujeito com as dos pares; € o momento de partilha entre pares, de reflexdo sobre a acgao,
sobre a experiéncia;

- a conceptualizagdo abstracta, na qual se estabelecem relagdes e ligagdes entre os
diversos aspectos analisados, dando significagdo a experiéncia e criando-se conhecimento.

- a experimenta¢do activa, que passa pela formulacdo de hipdteses e pela sua
verificacdo em novas experiéncias, testando-as, transferindo-se, assim, os novos saberes a
novas situacgoes do real; e o ciclo recomeca.

Lave e Wenger (Belchior, 2007: 7) entendem que “conhecer envolve antes de mais nada
uma participagdo activa em comunidades sociais”, as comunidades de pratica, defendendo
que “os processos de aprendizagem e de compreensdo sdo constituidos social e
culturalmente”. Estes autores criam o conceito de aprendizagem situada, explicitando que
a pessoa envolve-se como um todo e implica-se numa actividade no e com o mundo

envolvente.
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A teoria social de aprendizagem apresentada por estes autores numa perspectiva em que,
como expoe Wenger (id.: 8 ¢ 9) “aprender ¢ fundamentalmente um fendémeno social que
reflecte a nossa natureza mais profunda como seres capazes de conhecer”, a
aprendizagem faz parte integrante da prépria vida do ser humano e acontece “no
contexto da nossa experiéncia quotidiana de participacdo no mundo”. A perspectiva
situada de Lave e Wenger baseia-se no caracter relacional do conhecimento e da
aprendizagem entendendo esta como uma experiéncia que faz parte integrante da
participagdo em comunidades de pratica. Para estes autores, a pratica ndo sO permite a
aprendizagem aos aprendentes, como ela propria ¢ uma forma de aprender, existindo uma
relagdo dialéctica entre “a experiéncia que se vai vivenciando e a competéncia que se vai
construindo”. (ibidem: 10)

No campo da educagdo e da actividade profissional de professores, da-se estatuto ao “saber
da experiéncia”’, reconhecendo-se as potencialidades da “epistemologia da pratica”,
conceito determinante nas teorias de Schon e Zeichner entre outros, (Novoa, 1992).

Ainda assim, Perrenoud (2002: 51) alerta para o facto de nem toda a experiéncia gerar
automaticamente aprendizagens, precisando de existir por parte do professor “curiosidade
e vontade de saber mais”, sendo fundamental adoptar a “pratica reflexiva”. Veicula-se a
ideia de que “a experiéncia, se reflectida e conceptualizada, tem um enorme valor
formativo” e ainda que a compreensdo da realidade, que constitui o cerne da
aprendizagem, ¢ um produto do sujeito enquanto observador participante” (Alarcdo, in:
Formosinho: 2002: 225).

Em sintese, nesta perspectiva, o desenvolvimento da aprendizagem humana é feita
através da experiéncia, centrada em relacdes interpessoais, na interaccio entre o
sujeito e a accio, valorizando-se o contexto e a reflexdo. Desafiam-se, assim, os

professores a assumirem-se como profissionais reflexivos (id.: 230) e a responsabilizar-se
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pela adopgao de uma atitude de aprendizagem ao longo da vida, através da experiéncia, da
cooperacao entre pares em direccao a intengdes e objectivos especificos e claros.

No século XXI em que ja nos encontramos, o dever de aprender, continuadamente e ao
longo da vida, obriga a que a organizagdao da aprendizagem extravase o modo escolar
tradicional de se organizar o ensino e de se processar a aprendizagem individual. A este
proposito, Carneiro (2001: 33) apresenta e distingue trés modos de aprender que, segundo
o autor, “sdo, em condi¢des normais, simultdneos e sobreponiveis”: Aprender Ensinado,
Aprender Assistido e Aprender Autonomo.

O Aprender Ensinado reporta-se essencialmente a um modo de aprender organizado de
forma colectiva, constituindo-se como “o primeiro passo de uma socializacao do individuo
fora do agregado familiar na perspectiva de regras de convivéncia e de participacao na vida
civica”(id.). E um paradigma que remete para a escola um papel de casa comum das
aprendizagens fundamentais.

O Aprender Assistido pode ter lugar quer na escola quer em qualquer outro lugar, como
por exemplo o local de trabalho, sendo que “as intervengdes exteriores que “assistem’ ou
“ajudam” o individuo aprendente operam-se por solicitagdo deste ou apenas
esporadicamente mediante diagnostico justificativo”. Segundo o autor, ¢ nesta abordagem
que emergem “‘a valia dos conceitos Vygotskyanos como o das “zonas de desenvolvimento
proximal” e as metodologias relacionadas como o scaffolding (andaimes da aprendizagem)
e as “interaccdes tutoriais” (respeitando ritmos e percursos pessoais)” (ibd).

Enfim, no modo de Aprender Autonomo, decorrente da parcela do saber que emerge como
constructo pessoal e social, “relevam as capacidades de reflexividade que sdo, a todo o
momento, mobilizdveis para perscrutar organizacdes complexas, para acomodar

mecanismos cognitivos de reentrada por analogia, ou para gerir situagdes desconhecidas”
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(p.33). E um modo de aprender que apela a aprendizagem continua, a aprendizagem ao

longo da vida.

1.2. Aprendizagem ao Longo da Vida no Centro da Mudanca e Inovacao
Vivemos numa ¢€poca marcada por surpreendentes, profundas e aceleradas mudangas,
produzidas nos ambitos politico, econdomico, social, cientifico e cultural, num planeta
transformado em aldeia global, na qual coabitam sociedades cada vez mais complexas,
interactivas e interligadas entre si, que se desenvolvem “no sentido de uma mudanga
sistéemica complexificante” (Santos, citado por Neves, 2004).

Desaparecido e expirado o mundo relativamente estavel, emerge o mundo do “novo”, um
mundo que “parece descontrolado”, “virado do avesso” (Giddens, citado por Gongalves,
2003a: 53), repleto de transformagdes constantes e vertiginosas, geradoras de tensdes entre
tradicgdo e modernidade, entre modernidade e pos-modernidade. E uma realidade
caracterizada por grandes incertezas, criando-se um clima de “caos” que nao se compadece
de respostas simples e lineares do tipo causa-efeito, mas que exige respostas flexiveis e
intervengdes complexas.

Neste ritmo frenético do nosso tempo contemporaneo, novas exigéncias se colocam a
educagao dos cidadaos e, consequentemente, aos sistemas de ensino. Estes precisam de
gerir as mudangas, antecipando-as, procurando reestruturar-se de forma a quebrar com
rotinas paralisantes e a adoptar a inovacio, reflectida e construida entre parceiros
educativos.

Se a sociedade industrial criou sistemas educativos orientados para ensinar, adoptando uma
organizacdo colectiva do ensino, na sociedade pos-industrial, conhecida por Era da
Informacgdo e Sociedade do Conhecimento, urgem algumas inovagdes. E imperioso
transferir-se a tonica do colectivo para o individual, tendo em conta que a Educacdo

Escolar precisa de revitalizar-se, situando-se num paradigma cuja principal missdao seja
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participar intensamente nos processos de desenvolvimento de cada individuo,
desenfatizando o acto de ensinar para favorecer e promover o acto de aprender. Como ¢
reforgado por Gongalves (2003: 233), corroborando Naisbit € Aburdene: “ a generalidade
dos actuais sistemas formais de ensino (...) ndo se adequam as necessidades da sociedade
da informagdo e do conhecimento em que vivemos. Enquanto que os ideais da sociedade
industrial eram a uniformidade, o controlo, a centralizagdo na fabrica e na gestdo, hoje

procura-se a individualidade, a criatividade, a capacidade de pensar por si proprio”.

Na mesma linha, Ambrodsio (2001: 98) defende que: “a Cidadania ndo se ensina so como
conhecimento que se transmite e reproduz (...) é um processo de construg¢do pessoal e

colectivo assente na actividade da educagdo ao longo da vida’.

4

Aprender é desenvolver-se e desenvolver-se é aprender. A promoc¢do de processos
individuais de aprendizagem e do desenvolvimento de competéncias para aprender a
aprender, numa sociedade em répida mudanca, exige a passagem de um paradigma
“consumidor” ainda prevalecente na educacao (fortemente radicado no aprender ensinado
e no ensino do conhecido), para um paradigma produtor e construtor, de natureza socio-
construtivista, centrado no conceito de aprendizagem ao longo a vida.

Fomentar o prazer de aprender em todas as fases, tempos e espacos da vida e com a
vida vislumbra-se, entdo, como objectivo primeiro ¢ finalidade ultima da educagao,
ficando as escolas e a comunidade educativa desafiados a cumprir e a ter sucesso nesta
missdo. Transpoe-se a ideia de um tempo e lugar de aprendizagem/auto-formagao, de uma
educacgdo inicial para a vida, para se acarinhar a implementa¢ao de uma aprendizagem
flexivel, reflexiva e critica, pela vida fora, de cada um dos cidadaos do mundo.

No entender de Carneiro (2001: 166), “num ambiente de aprendizagem global, a Educacgdo
como Direito encontra uma parceria natural na Aprendizagem como Dever”,

representando a aprendizagem ao longo da vida “um salto quantico para o século XXI”
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(idem: 50), ou nas palavras de Ambrosio (2001: 71) “uma nova visao de alfabetizagdo para
o séc. XXI”.

Nesta Optica, para além de promover o desenvolvimento da pessoa, a educacdo permite o
“desenvolvimento social sustentado”: a aprendizagem nao ¢ resultado exclusivo da ac¢ao
da escola, mas, pelo contrario, ¢ concretizada em diversos lugares, através de meios
diversificados, em tempos diferentes, sendo que “o saber ¢ inesgotavel e numa Sociedade
do Conhecimento ¢ justo torna-lo acessivel a todos” (Ambrdsio, 2001: 19).

Os diferentes autores que consultamos identificam dificuldades em manter nos cidaddos
(independentemente da faixa etaria) uma atitude constante de aprendizagem, condi¢do sine
qua non para fazer face a dinamicas sociais de mudanca, muitas das quais provocadas por
descobertas cientificas em cadeia e pela evolucao das novas tecnologias da informacao e
comunicagao.

A Comissao da UNESCO para a Educagdo no século XXI chama a aten¢ao para a
realidade complexa da sociedade educativa “onde tudo pode ser ocasido para aprender e
desenvolver os proprios talentos”. Considerando que “a educagdo ao longo de toda a vida
deve aproveitar todas as oportunidades oferecidas pela sociedade”, apresenta e defende a
aprendizagem como um tesouro escondido a construir e a descobrir. De forma a encarar a
incerteza e a mudanga, propde quatro pilares nos quais precisa de assentar a educagdo neste
milénio: aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer ¢ aprender a viver juntos,
sendo a primeira aprendizagem integradora das outras trés (Delors, 1996).

Os quatro pilares enunciados desencadeiam a emergéncia de fortes responsabilidades da
escola e dos educadores e professores na promog¢do de educagdo ao longo da vida,
considerada como um todo continuo e integrado, numa perspectiva holistica do
conhecimento. Como assinala Ambroésio (2004: 29, 30), mais do que “ fazer a educagdo no

dia-a-dia (...) o que se visa é desenvolver, de acordo com as oportunidades e espagos (...)
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o “empowerment”, o sentido de si, a capacidade de ser sujeito da propria vida, a
capacidade de saber, fazer, ser, viver com os outros (Delors). A capacidade de aprender
na escola, na vida familiar, social, profissional, com a experiéncia, com os grandes
acontecimentos da vida. Aprender mais, a conhecer melhor, a compreender o mundo em
mudan¢a que nos rodeia (...) — aprender sempre até ao fim da vida — construir o

conhecimento, adquirir saberes (...)".

Um enorme desafio esta colocado a comunidade escolar, desde o jardim-de-infancia a
universidade. O conceito de educacao ao longo da vida ndo coloca para segundo plano uma
boa formacao inicial de base. Pelo contrario, ela ¢ determinante e cada vez mais premente,
sendo que, na presente Sociedade da Aprendizagem (Learning Society), adquire uma nova
e exigente vertente: o desenvolvimento em cada cidadao da capacidade de aprender a
aprender ao longo da vida. Delega-se, portanto, na escola, logo, nos educadores e
professores, a responsabilidade de reinventarem e de desenvolverem “métodos e técnicas
destinados a aumentar a capacidade de aprender, tanto dos individuos como dos grupos em
que esses individuos estao inseridos” (Gongalves, 2003: 235).

Tal capacidade de aprender materializa-se através da aquisicdo e construcdo pessoal
permanente de novos conhecimentos, ticitos e explicitos, da aquisicio e
desenvolvimento de competéncias e capacidades, assim como de atitudes, através da
reflexio pessoal e de experiéncias de vida (Ambrdsio, 2001).

Recriar pedagogias interactivas que possibilitem a criagdo de oportunidades continuas para
aprender, ajudar o aluno/formando a ser sujeito activo na constru¢do do conhecimento, a
desenvolver espirito critico, a observar, a compreender e agir sobre o meio que o rodeia,
assumindo responsabilidade pessoal na sua auto-formacio permanente, adquirindo
“empowerment” para viver num mundo complexo de incertezas e imprevisibilidades, sao

algumas das tarefas da escola e dos seus agentes educativos, as quais precisam de se
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organizar de forma a conseguirem “construir uma escola gratificante que alicie e atraia

todos os seus frequentadores para o prazer de aprender” (Ambrosio, 2001).

1.3. Educadores/Professores — Profissionais Construtores de Conhecimento

A Comissao da UNESCO para a Educacdo no Século XXI considera como uma das
prioridades dominantes ‘“colocar professores e educadores no centro da sociedade
educativa, oferecendo-lhes incentivos para aderirem a estratégias de aprendizagem ao
longo da vida” (Carneiro, 2001: 164), confiando-se, assim, nos professores ndo s6 a
lideranga de processos de aprendizagem de criangas e jovens, mas exigindo-se-lhes
também que se assumam como aprendentes em busca constante de novos saberes, ou seja,
como profissionais que se encontram em aprendizagem continua.

As circunstancias sociais e educativas mudaram e implicam uma transformagao pessoal e
profissional do educador/professor que se vé confrontado com contextos escolares
multiculturais complexos, que os remetem para uma multiplicidade de papéis no processo
educativo. Nesta linha de pensamento, Ambrosio (2001: 73) refere que “hoje por causa da
alteragdo dos curriculos, por causa da autonomia escolar, por causa da participa¢do da
comunidade envolvente na escola, da flexibilizagdo na organiza¢do das actividades
educativas em torno do projecto escola é posto perante muitas outras fungoes algumas
ainda indefiniveis que lhe alteram o estatuto profissional e de responsabilidade social

classico”.

Com frequéncia, as mudangas tém sido impostas a escola e aos professores pelo poder
central, ndo correspondendo as suas necessidades ou aos seus ideais. Emerge, nestas
circunstancias alguma resisténcia a mudanga, posto que nao corresponde ao projecto
pessoal de vida de cada professor, ou ao projecto organizacional de cada escola, ou seja,
conforme refere Ambrosio (2004: 16), desvaloriza-se “a importancia de um projecto

individual na construc¢ao de sentidos”.
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Numa estratégia vertical de mudanga, o que se constata inimeras vezes ¢ que quase sempre
nada muda nem melhora de facto, sendo que, parafraseando Gongalves (2003a: 53), “¢
preciso entdo compreender a mudanga, dar-lhe um sentido, de forma a evitar, por um
lado, os riscos que uma evolugdo descontrolada pode sempre acarretar e, por outro lado,
que se caia num certo pessimismo paralisante que realce os males do presente e cria a

ilusdao de um passado dourado que nunca existiu’.

Tem sido oferecida aos professores uma formacao escolarizada com vista a adaptagao a
mudanga para se implementarem reformas projectadas centralmente. E um quadro que,
numa perspectiva sistémica, vista pela complexidade, se afasta da desejavel e urgente
formacao contextualizada, que vise atender os problemas de cada comunidade
educativa e de cada professor em situacio de trabalho.

Emerge fazer do professor ndo um consumidor, mas um construtor e co-produtor de
conhecimento, desencadeando-se situagdes formativas a medida da singularidade dos
actores e dos contextos. Inerente ao sujeito, a formagado concretiza-se na interac¢ao consigo
mesmo, ha interac¢do com 0s outros € na interaccao com as suas tarefas.

Da problematizagdo das praticas profissionais quotidianas e da formulacao de necessidades
de formagdo, ¢ possivel emergirem mudangas sustentaveis, cabendo aos professores o
protagonismo no desenvolvimento de processos de inovacao da pratica pedagdgica.

O novo modelo de direccao, administragdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino abre
caminhos para uma efectiva participacao dos professores desafiando-os na concretizacao
de mudangas e inovagdes e conduzindo-os ao fortalecimento da sua identidade
profissional. Ao desenvolverem projectos educativos nas escolas, adequados as realidades
e as necessidades do meio, tém a oportunidade de proceder a gestdo flexivel de um
curriculo nacional, viabilizando respostas educativas diferenciadas, que permitam os

alunos ter prazer em aprender e em continuar a aprender, aspectos determinantes no
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sucesso de todos os alunos e no sucesso da aprendizagem ao longo da vida. Levy-Leboyer,
citado por Gongalves (2003a: 61), defende que “o enfoque terd de se deslocar do ensino
para a aprendizagem é desejavel que os professores se preparem mais para estimular,
colocando em situagdo, para treinar os alunos a fazer face ao imprevisto, do que fazer
memorizar repertorios de operagoes”.

Nas suas praticas, os professores também adquirem e desenvolvem saberes. Revela-se,
portanto, de extrema importancia que a formagao dos professores tenha sempre em conta o
pensamento e o saber pratico destes agentes educativos.

Varios sdo os autores que convergem na defesa de uma estreita articulagao e aproximacao
da formagao aos contextos de trabalho, sobrepondo-se os espagos de formacao e os espagos
de realizacao, os tempos de aprendizagem com os tempos de accao. Identifica-se o valor
formativo do ambiente de trabalho e promovem-se as interac¢cdes humanas e a participagao
dos diferentes actores nos processos formativos. Valorizam-se os saberes experienciais
dos professores, pressupondo-se uma dialéctica permanente teoria-ac¢ao-reflexdao. A
formacao contextualizada favorece a pratica reflectida e promove a construcio de
conhecimento profissional dos professores.

Considerando-se a pratica como fonte de conhecimento e os professores como produtores
da sua profissao (Novoa, 1992), concebe-se uma logica de formagdo que implica
directamente os professores e a sua vivéncia na sala de aula, exercendo-se um didlogo
critico e construtivo entre a pessoa professor e a ac¢ao desenvolvida: aprende-se a fazer
fazendo e reflectindo sobre os problemas (Schon, citado por Alarcdo, 1996).

E nesta perspectiva de formagao, orientada para a analise das praticas pedagogicas e para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo, que Donald Schon (1992) apresenta os

conceitos conhecimento na acg¢do, reflexdo na acgdo, reflexao-sobre-a-acgdo e reflexdo-
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-sobre-a-reflexdo-na-ac¢do que sao retomados por Goémez (1992) como processos
constituintes do pensamento pratico do professor.

Este procedimento de reflexdo permanente ¢ uma das estratégias para aquisi¢ao de saber
profissional, desencadeador de um processo de auto-formagdo que acontece em intima
ligacdo com o trabalho diario de sala de aula, ou seja, com a pratica. Schon (1992) e
Zeichener (1993) designam por practicum a esta componente de formacao, a qual se
constitui como ponto de partida e ponto de chegada do conhecimento ¢ do pensamento
pratico do professor.

O desenvolvimento de uma atitude pratica-reflexiva fomenta o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores, consagrando-os como produtores de saber e de saber-fazer e
conferindo-lhes autonomia, como refere Novoa (1992). O exercicio da praxis reflexiva
promove, segundo este autor, o desenvolvimento organizacional, transformando-se a
escola num espago de accao-reflexdo-acgdo por exceléncia, passando-se da valorizagao de
experiéncias pessoais € de grupo a capitalizacao das inovagdes implementadas, evoluindo-
se no sentido da criagao de redes de colaboragao profissional.

O conhecimento constroi-se através de interacgdes entre cada sujeito € os elementos do
grupo. E uma construgdo que depende de cada um, individualmente, e do grupo onde esta
inserido. Os professores, em equipa, descobrem a riqueza e¢ o valor da cooperacao
interagindo com os outros, multiplicando as suas aprendizagens. Gongalves (2003a: 57)
afirma que “uma aprendizagem eficaz estd, cada vez mais, associada a comunica¢do e a
uma maior partilha de informagdo, levada a cabo em contextos informais de
aprendizagem”.

Desafiados a trabalhar em equipa, a procurar e a construir a formacao que lhes faz falta,

adequada ao potencial humano, que sdo os alunos, e ao potencial social, que ¢ o meio onde
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a escola se insere, os professores formam-se agindo e reflectindo sobre as suas praticas,
interagindo com os pares.

Através do trabalho de equipa e do refor¢o da coesdo do grupo, multiplicam-se
oportunidades para a interac¢ao entre os professores em particular e entre todos os actores
e parceiros educativos em geral, sendo que, de acordo com Delors (1996: 143), “apesar da
profissao de professor ser fundamentalmente uma actividade solitaria (...), o trabalho em
equipa ¢ indispensavel (...) para melhorar a qualidade da educac¢do e adapta-la melhor as

caracteristicas particulares das aulas e dos diferentes grupos de alunos”.

Romper com a cultura de isolamento ¢ um desafio aos professores deste século,
requerendo-se que ponham a funcionar projectos educativos validos, sustentados numa
verdadeira cultura de participacao e colaboracgao, adaptando e melhorando as praticas
de intervencao. Enquanto membros de grupos de trabalho, requer-se aos professores que
“sejam capazes de trabalhar com um leque alargado e, por vezes, diferenciado, de pessoas,
pelo que devem possuir as chamadas competéncias interpessoais”. (Gongalves, 2003a: 57).
O conceito de desenvolvimento profissional dos professores tem uma conotacdo de
evolugdo e continuidade e pressupde a urgéncia de se “promover nos professores as
competéncias essenciais de autoformacao e ecoformagdo para continuar sempre a aprender
a aprender” (Ambrosio, 2001), o que, mais uma vez, nos faz retomar a formagao ao longo
“

da vida, pois, conforme apresenta Gongalves (2003a: 57), esta tornou-se “uma

necessidade incontornavel”.

2. A Escola: Uma Organizaciao que Aprende

2.1. A Escola-Comunidade Educativa
No presente horizonte temporal, como sugere Perrenoud (2002: 190), “o0 bom senso leva-
nos acrer que, se a sociedade muda, a escola tem de evoluir junto com ela, antecipar e até

inspirar transformagdes culturais”. Dai que, como a ponta Ambrosio (2001), a escola, “tem
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de descobrir-se a si e de iniciar o seu percurso formativo a percorrer ao longo da vida”,
sendo que a sua importancia nao se confina a “um lugar de ensino”, mas precisa de se
assumir como “institui¢ao que forma e promove a mudanca” (Ambrdsio, 2001).

Por outro lado, a actividade educativa ndo ¢ da exclusiva responsabilidade de educadores e
professores, exigindo-se o comprometimento da sociedade em geral na missao de educar:
autarquias, entidades representativas das diversas actividades sociais, econdémicas e
culturais, instituicdes de natureza cientifica, entre outras. Este facto traduz-se numa nova
concepgdo de escola, numa inovada cultura escolar - a Escola Comunidade-Educativa -,
um sistema aberto que partilha responsabilidades com os parceiros sociais envolventes,
uma escola enquanto unidade organizacional a quem, de forma auténoma e
descentralizada, ¢ permitido instituir caminhos flexiveis, criativos e inovadores, numa
pespectiva de sustentabilidade, ou seja, a longo prazo.

Com capacidade e competéncia para encontrar solugdes adequadas a problemas
emergentes, atribui-se a Escola Comunidade-Educativa responsabilidade pela qualidade
educativa que oferece, apostando-se numa organizacao qualificante, aberta a todos e onde
todos, assumindo-se uma comunidade de aprendizagem e de partilha, podem aprender a
aprender ao longo da vida, co-responsabilizando-se pela construcao de projectos coerentes
e integrados, valorizadores dos recursos humanos e fisicos existentes.

Entendendo a aprendizagem de uma forma situada e como uma questdo de pertenca e de
participagdo numa comunidade de pratica, esta assume, para Lave e Wenger (citados por
Belchior, 2007), criadores deste conceito, uma importancia central para o grupo de pessoas
que interagem, partilham experiéncias, aprendem em conjunto e desenvolvem um sentido
de “engajamento”.

O significado do termo “comunidade” conduz-nos ao conceito de partilha da vida entre

pessoas, a acontecer mediante o trabalho cooperativo de todos os membros, e ainda a ideia
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de um lugar com identidade prépria, ou, conforme definem Senge et al (citado por
Gongalves, 2005b), “um lugar radicado na biosfera, cheio de actividade, respeito mutuo e
o reconhecimento de que todos, naquele lugar, tém responsabilidades uns para com os

outros, porque as vidas de todos sdo interdependentes”.

Sendo uma comunidade ¢ ndo um aglomerado de pessoas, a Escola Comunidade-
Educativa implica a edificacdo de uma rede de cooperacao alicercada na consciéncia da
responsabilidade pessoal e no compromisso expresso de participar na vida colectiva.
Funcionando todos os actores em conjunto, tomando-se decisdes partilhadas, ¢ possivel
gerar-se um ambiente de mudanca critica reflexiva conducente ao desenvolvimento.

Estas sdo caracteristicas de uma organizagao que aprende (learning organization).

A Escola Comunidade-Educativa ¢ um sistema social vivo e dinamico que nos remete para
o paradigma da complexidade, na medida em que implica um esfor¢o de compreensao nao
fragmentada das questdes que se colocam, apontando-se para uma visao sistémica, na qual
se identificam as caracteristicas da totalidade.

Peter Senge (2005), apesar de considerar que as cinco disciplinas (Dominio Pessoal,
Modelos Mentais, Visdo Partilhada, Aprendizagem em Grupo ¢ Pensamento Sistémico)
formam um todo, valoriza em particular o Pensamento Sistémico (a quinta disciplina), na
medida em que, na sua Optica, este implica a percepgao de que tudo esta interligado.

Nesta perspectiva sistémica, transposta para o mundo escolar e analisada pela
complexidade, ha a considerar um mundo de interac¢des entre o seio da escola e o meio
envolvente, encarando-se as situacdes e problemas emergentes em contexto escolar nao

como acontecimentos isolados e aleatérios.
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2.2. A Escola que Aprende

Produzir aprendizagem organizacional (organizational learning) na escola ¢ possivel
desde que se assuma que ndo sao s6 os alunos que podem aprender no seu seio, mas todos
os agentes educativos que nela trabalham. A este propdsito, Senge et al (2005:16)
apresentam que ‘“as escolas podem ser recriadas, vitalizadas e renovadas de forma
sustentavel, nao por decreto ou ordem e nem por fiscalizacdo, mas pela adop¢ao de uma
orientagdo aprendente”, ou seja, numa postura intrinseca, interna, que coloca as pessoas
pertencentes a uma comunidade educativa a reconhecerem a importancia do que podem
fazer e aprender umas com as outras. Com vista ao melhoramento permanente dos servigos
que prestam a comunidade, os diferentes agentes educativos podem e precisam de
continuar sistematicamente a aprender, bem como a utilizar e a criar conhecimento
novo. Nesta perspectiva, uma escola passara a ser “um ponto de encontro para aprender —
dedicado a ideia de que todos os envolvidos nela, individualmente ou juntos, estardo,
continuamente, aperfeicoando e expandindo sua consciéncia e suas capacidades” (id: 17).
Bolivar (1997: 85) defende que, para se conceber a escola como comunidade de
aprendizagem, ¢ necessario que o seu conhecimento se construa a partir essencialmente de
dois processos: aprender com a experiéncia acumulada e aprender com os projectos postos
em pratica, dependendo ambos de redes de colaboracao criadas entre os seus membros.

De acordo com Nonaka e Takeuchi, citado por Gongalves (2003: 226), “o conhecimento
novo ¢ sempre iniciado por um individuo, uma vez que a organiza¢do ndo pode criar
conhecimentos por si propria sem a iniciativa dos individuos e a interac¢do que tem lugar
no seio do grupo”. Ainda assim, partir de um individuo, ndo significa nem limitar-se ao seu
conhecimento pessoal, nem somar os conhecimentos de todos os individuos de uma
organiza¢do que pretenda aprender, ou seja, conforme apresenta a autora “a aprendizagem

ao nivel individual e dos grupos ndo garante a aprendizagem ao nivel da organizacdo”.
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Voltando a Senge (citado por Gongalves, 2005a) e ao desenvolvimento de capacidades de
aprendizagem dentro das organizagdes, este autor defende que “as organizacoes so
aprendem através de individuos que aprendem. A aprendizagem individual ndo garante a
aprendizagem institucional (organizacional), mas ndo ha aprendizagem institucional sem

aprendizagem individual”.

Assim, uma escola que pretenda ir mais além do que adaptar-se a mudanga, quantas vezes
vinda do exterior e imposta pelo poder central, e que deseja evoluir no sentido de se
constituir como organizagdo aprendente, precisa de criar nos seus membros o impulso para
gerarem conhecimento, aprendendo em contexto, de forma cooperativa, em dindmicas
inter-relacionais.

Neste sentido, a partilha e a troca de informagao e de saberes numa Escola-Comunidade
Educativa tém um papel fundamental a desempenhar, pois s6 assim sera gerado
conhecimento novo e utilizdvel. No ambito de uma “organizacdo auto-formativa e
qualificante”, entrecruzam-se as situagdes de trabalho — lugar de fazer — e as situagdes
formativas — lugar de aprender -. E uma situacdo que implica, no entender de Canério
(1997) e de Barroso (1997), a introdugdao de novos modos de pensar e organizar o
trabalho nas escolas, exigindo-se aos professores novas competéncias, como sejam as de
trabalhar em equipa, pensar a escala da organizagdo no seu todo e agir estrategicamente
a partir de raciocinios de antecipag¢do.

A este proposito, Perrenoud (2000), ao definir “dez novas competéncias” implicitas em um
renovado “oficio de professor”, com redelineadas actividades docentes, enfatiza o
“trabalho em equipa” numa escola que “caminha para a cooperacao profissional” (p. 79),
mencionando a importancia de os professores agirem como um actor colectivo, tomando

decisdes conjuntas.
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Uma escola onde o conhecimento ¢ partilhado e utilizado em funcao do seu contexto, da
sua realidade ¢ designado por Nonaka e Konno por “ba”, “um contexto no qual o
conhecimento é criado e utilizado”’(Gongalves, 2004: 104). Mencionando aqueles
autores, Gongalves (2005b) enuncia que “o facto de uma pessoa participar dum “ba”
permite que o seu conhecimento individual seja partilhado, recriado e amplificado”.

Assim, na escola aprendente, é vital que nio s6 o individuo aprenda mas que,
especialmente, a organizacio aprenda, pelo que interessa saber como ¢ que o
conhecimento individual se transforma em conhecimento organizacional.

No entender de Nonaka e Nishiguchi (citados por Gongalves, 2003), existem dois tipos de
conhecimento: o conhecimento tacito, que nao pode ser expresso verbalmente, dado que ¢
pessoal, esta ligado a um contexto e s6 se manifesta através de acgoes, € o conhecimento
explicito, que “pode ser captado e codificado em manuais, procedimentos e regras”
(Gongalves, 2005b).

Estes dois tipos de conhecimento sdo essenciais € determinantes nas organizagdes, dado
que se complementam e que potenciam a criagdo de conhecimento novo. Ambientes de
trabalho colaborativos, envoltos em clima de confianca e incentivadores do didlogo e de
relagdes entre pessoas e grupos, possibilitam a partilha contextualizada de conhecimento
tacito, tornando-o explicito e permitindo a aprendizagem organizacional.

Nesta linha, Gongalves (2003: 271) considera que “a criacdo de conhecimento
organizacional (...) € um processo em espiral, que comeg¢a ao nivel individual e se eleva
através de «comunidades de interacgao»”.

Na Escola Comunidade-Educativa, torna-se imprescindivel, no desenvolvimento de um
projecto estratégico da organizagdo, conforme apela Barroso (1997: 75) “que se
desenvolva nas escolas uma gestdo participada e participativa e que existam liderangas

(individuais e colectivas) capazes de “empreenderem” as mudangas necessarias para que
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a formag¢do se possa finalizar na inova¢do e no desenvolvimento organizacional da
escola’.

As chefias vao influenciar de forma muito decisiva na criagdo de responsabilidades
partilhadas pelos seus membros e pela constituicdo de um clima favoravel a
aprendizagem, adequado a integracdo de equipas e¢ favorecedor da participacgao,
negociacio e construciao de consensos, enfim do desenvolvimento de um espirito critico
construtivo e do trabalho em equipa.

Gongalves (2003: 101), referindo Senge, explicita que “a lideranga ¢ determinante para a
criacdo de uma organizacao que aprende”, sendo que “uma organizagdo aprendente nao se
compadece de esquemas hierdrquicos permanentes sustentados na autoridade dos
dirigentes”, os quais sdo os principais responsaveis pela aprendizagem nas organizagdes.
Em outro lugar (Senge et al, 2005: 245, 246), este autor defende que “a lideranga genuina ¢
aumentar a oportunidade para que as pessoas pensem. Isso significa criar oportunidades
para as pessoas pensarem juntas em didlogo”.

A direc¢do de uma escola desempenha um papel imprescindivel na criagdo e gestdo de um
bom ambiente, favorecedor da reflexdo, de auto e heteroavaliagdo critica do projecto
educativo da institui¢ao e dos projectos pedagogicos em marcha. Gongalves (2003: 98)
enuncia que, na perspectiva de Nonaka e Konno, “(...) a gestdo de topo tem um papel
preponderante como fornecedores do ambiente adequado para a criagdo do conhecimento
dentro das organizagoes. Eles devem gerir para a emergéncia do conhecimento, partindo
de pressupostos tais como a responsabilidade, a justifica¢do, o suporte financeiro e a

atengdo, no sentido de cuidado (caring)”.

O poder pode interferir de forma negativa na aprendizagem organizacional sempre que 0s
estilos e métodos de lideranca sejam exercidos com autoridade, pensando-se e decidindo-se

por todos. No contexto actual das nossas escolas, em processos de constituicdo de
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agrupamentos e de constru¢cdo de autonomia, a gestao colegial esta prevista no quadro legal
vigente. E, portanto, possivel aos directores, enquanto gestores de equipas
transdisciplinares, assumirem compromissos (engagements), considerando o contexto
educativo enquanto sistema complexo.

O facto de os lideres (de topo — comissdes executivas - e intermédias - directores de turma,
chefias de departamentos,...) poderem contar com a participa¢ao e colaboragao de todos,
exige-lhes auto-conhecimento e cuidado (care) suficientes para ajudarem a promover a
criacdo de conhecimento novo. De acordo com Gongalves (2003: 216), “em situagoes de
baixo nivel de cuidado, as pessoas tém tendéncia a guardar para si o seu conhecimento e a
retrair-se, em vez de expressarem livremente os seus pontos de vista, para ndo correrem o
risco de serem mal aceites. Pelo contrario, num ambiente de elevado cuidado, existe um
interesse, um apoio mutuo, e os membros do grupo ou da organizagdo articulam
espontaneamente o seu conhecimento tacito, recorrendo a linguagem ndo convencional, a

metaforas e a analogias™.

Com competéncias para saber ouvir, dialogar, gerir conflitos, criar consensos, negociar,
decidir e agir conduzindo aprendizagens, os lideres (de topo e intermédios) estdo aptos a
por em marcha mudangas reflectidas, rumo a inovagdo. Enfim, constituem uma lideranc¢a
capaz de gerar uma Escola-Comunidade Educativa inteligente e reflexiva, capaz

também de proporcionar um novo profissionalismo docente.

3. Supervisao em Contexto Escolar

3.1.0 Termo Supervisao
Historicamente, o entendimento do termo ‘“‘supervisdao” tem sofrido uma evolugao
conceptual, estando de inicio e até meados do séc. XX muito ligado a ideia de inspeccao,
fiscalizacdo, avaliagdo, controlo de qualidade, eficécia, eficiéncia e rapida melhoria do

ensino, numa perspectiva tecnocratica, pretendendo-se essencialmente que a arte de ensinar
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fosse uma arte cientifica. Nessa altura, o supervisor era alguém que detinha poder, que
estabelecia uma relagdo vertical e hierarquica com os formandos, chegando a ser, no caso
especifico de Portugal antes do 25 de Abril de 1974, um instrumento repressivo.

E, portanto, muito recente a ideia de “supervisdo” enquanto processo de interajuda,
monitoracao, acompanhamento e apoio ao qual esta subjacente a imagem do supervisor
como elemento integrante fundamental de uma equipa que pretende veicular e por em
pratica processos construtivos em grupo, ajudando a fazer emergir a forca criativa das
estruturas organizacionais, numa perspectiva sistémica, institucional.

Vieira (citado por Amaral et al, 1996: 92) entende por supervisdo, em contexto de
formacdo de professores, “uma actuagdo de monitoragdo sistematica da pratica
pedagogica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e experimentagdo”. Alarcao
e Tavares (2003: 16), por sua vez, definem supervisdo de professores como “o processo
em que um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”,
considerando estes autores que os modos diferentes de se “fazer supervisao” e de “ser

supervisor” estdo de alguma forma ligados ao que se possa entender por “orientar”.

3.2. Cenarios de Supervisao
Existe um leque consideravel de estilos de supervisdo, radicados em pressupostos tedricos
distintos: uns, no ambito de uma formacdo marcadamente tradicionalista, com
caracteristicas comportamentalistas, inseridos numa ldégica de racionalidade técnica,
outros, em contraponto, alicercados em abordagens desenvolvimentistas e construtivistas,
de caracter reflexivo e interactivo. Para Alarcao e Tavares (2003), esta dicotomia nado ¢ de
facto real nas praticas de supervisdo, sendo que entre uma teoria € a outra podemos
encontrar varios “cendrios”, por sua vez também “mais virtuais do que reais” dado que nao

se auto nem inter-excluem, mas coexistem muitas vezes.
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Partindo deste pressuposto, os autores enunciam nove cenarios, desenhados a partir da
“€nfase que cada um deles da a determinados aspectos do processo de supervisao” e que
passamos a apresentar sucintamente.

O cenario da imitacdo artesanal funda-se na “passagem do saber fazer de geracdo em
geracao”. O supervisor ¢ o detentor dos conhecimentos e, como “bom professor” ¢ o
modelo a imitar pelo formando, que, no processo, assume uma atitude passiva, precisando
de imitar a actuagdo exemplar do professor-modelo.

No cenario da aprendizagem pela descoberta guiada, concede-se ao formando um papel
mais activo, precisando este de conhecer diversos modelos de ensino. Assim, defende-se
que a formacdo de professores passe primeiro por uma componente tedrica e,
posteriormente, por uma componente pratica, a qual se inicia pela observacao de diferentes
professores em contextos diversos para s6 entdo desenvolver a sua pratica pedagodgica,
comecgando por situagdes simples e assumindo progressivamente a responsabilidade total.
E um cenério inspirado sobretudo na filosofia educativa de J. Dewey (citado por Alarcdo e
Tavares, 2003: 19).

No cenario behaviorista, com caracteristicas utilitarias, existem preocupacoes ao nivel do
desempenho imediato, treinando-se competéncias, pré-determinadas, de forma
descontextualizada no formando (com recurso frequente ao micro-ensino) o qual, numa
atitude consumista, se transforma num técnico de ensino. O supervisor, reconhecendo-se
com autoridade cientifica, € essencialmente um avaliador, tomando atitudes directivas, € 0
formando assume, inevitavelmente, uma atitude de passividade e de dependéncia face ao
primeiro. Por sua vez, a pratica pedagogica (de acordo com Houston e Howson, citados por
Alarcao e Tavares, 2003: 24) e a ac¢do supervisiva subordinam-se a trés caracteristicas:

defini¢@o operacional dos objectivos, responsabilidade e individualizacdo.

35



Revisdo da Literatura

O cenario clinico, caracterizado essencialmente pela “colaboragcdo entre professor e
supervisor com vista ao aperfeicoamento da pratica docente com base na observacao e
analise das situagoes reais de ensino” (Alarcdo e Tavares, 2003: 25, 26), centra-se na etapa
final da pratica pedagodgica de alunos em formacao inicial, sendo, no entanto, a sua
utilizacdo, na opinido destes dois autores, mais ajustada ao contexto da formagao continua.
O formando detém um papel activo e dinamico, ficando comprometido com o processo de
mudanca e melhoria da pratica de ensino, enquanto o supervisor abraga a tarefa de o ajudar
sistematica e continuadamente, apoiando necessidades e analisando conjuntamente
situagdes problematicas emergentes da pratica na sala de aula. Cogan, Goldhammer e
Anderson sdo referenciados por Alarcdo e Tavares como impulsionadores deste modelo
que, independentemente do numero de fases que cada investigador propde, tem um
caracter ciclico e operacionaliza-se de acordo com trés elementos basicos: planificar,
interagir e avaliar.

O cenario psicopedagdgico radica na teoria de E. Stones, citado por Alarcdo e Tavares,
defendendo este investigador que “fazer supervisdo ¢, no fundo, uma forma de ensinar” e
que “ensinar os professores a ensinar deve ser o objectivo principal de toda a supervisao
pedagdgica” (2003: 28). Com caracteristicas semelhantes ao cendrio clinico, existe uma
preocupacao especifica com a componente psicopedagdgica, fortemente influenciada pela
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem. A supervisdo ¢, assim, entendida como
“uma relagdo de ensino/aprendizagem, em que o supervisor, através do seu ensino, deve ter
uma influéncia directa sobre a aprendizagem e o desenvolvimento do professor e através
do ensino deste, uma influéncia indirecta sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos” (id.: 30).

O cendrio pessoalista, inserido numa perspectiva cognitiva e construtivista, atende ao grau

do desenvolvimento global da pessoa, considerando-se existir relagdo entre este e a
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actuacao pedagdgica do professor em formacao. Combs, Fuller e Sprinthall, entre outros
autores citados por Alarcdo e Tavares, propdem que o processo de supervisao atenda “ao
grau de desenvolvimento dos professores em formagdo, as suas percepgoes, sentimentos e
objectivos” devendo-se “organizar experiéncias vivenciais e ajudar os professores a
reflectir sobre elas e suas consequéncias assim como sobre as percepgdes que delas tém os
intervenientes, sobretudo o proprio professor” (2003: 35). Nesta abordagem, ¢ importante
que o supervisor tenha formagao no ambito das teorias do desenvolvimento do adulto e que
adopte estilos de orientacdo diferenciados, adequados ao nivel de maturidade do formando,
de forma a contribuir para o desenvolvimento pessoal (cognitivo, social) e profissional de
cada professor (Oliveira, 1992: 16).

No cenario reflexivo, o processo de supervisao assenta na construgdo pessoal de saberes e
saberes-fazer que resultam ndao de normas e modelos impostos, mas de uma pratica
reflexiva sistemadtica, construtora de conhecimentos e de atitudes. Pressupde partilha de
poder entre formando e supervisor, ainda que cada um tenha papéis especificos a
desempenhar. Assim, enquanto o formando, agente activo no processo, precisa de assumir
a responsabilidade pela construcdo do seu projecto pessoal de professor, o supervisor
facilita esse processo, apoiando e encorajando o formando a encontrar o seu estilo pessoal
de intervencdo e a desenvolver capacidades emancipatorias, num clima afectivo-relacional
de permanente interajuda e colaboracdo, sustentado por uma comunicacdo aberta e
auténtica. Assim, no entender de Donald Schon, investigador defensor desta abordagem,
citado por Alarcio e Tavares (2003), o supervisor ¢ um treinador, companheiro e
conselheiro que alicerca a sua tarefa no valor da reflexdo na e sobre a ac¢do e sobre a
reflexdo na acgdo, atitudes conducentes, atendendo a que as situagdes educativas sdo
unicas e dependentes do contexto especifico em que acontecem, a constru¢do do

conhecimento situado profissional, apelidado por Schon de epistemologia da pratica. A
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“experimentacdo em conjunto”’, a “demonstracdo acompanhada de reflexdo” e a
“experiéncia multifacetada” sdo as estratégias supervisivas mais adequadas a este
paradigma reflexivo (Alarcao e Tavares, 2003: 36).

O cenario ecolégico ¢ apresentado por Alarcao e Sa-Chaves e também por Oliveira-
Formosinho (citados por Alarcdo e Tavares, 2003: 37), inspirando-se no modelo de
desenvolvimento humano defendido por Bronfenbrenner, na linha de uma aprendizagem
desenvolvimentista, humanista e sdcio-construtivista. Neste cenario, aprofunda-se o
caracter reflexivo da supervisdo, retoma-se a homologia entre o desenvolvimento do
proprio professor e o desenvolvimento das criangas, considera-se a articulagdo entre
formacao inicial e continua e destaca-se a articulagdo entre a instituicdo de formagao
inicial e as instituigdes onde a pratica pedagdgica acontece. Tem-se em atencdo a
“influéncia que os contextos exercem na activacao do potencial de desenvolvimento”,
destacando-se a “relacdo reciproca sinergética — sujeito/ambiente e ambiente/sujeito — e
(...) uma rede multipla de relagdes de intercontextualidade” (Alarcao e Sa-Chaves, 1994:
205). Nesta abordagem ecologica do desenvolvimento humano, o supervisor e o formando
constituem uma “diade”, tendo o primeiro como missdo promover e alimentar uma relacao
interpessoal adequada, estimular a pratica reflectida e facilitar “a ocorréncia de transigoes
ecologicas”, que ocorrem “sempre que o professor participa num novo contexto e nele
assume novos papéis, desempenha novas actividades e entra em contacto com outras
pessoas” (id.: 212).

O cenario dialdgico, tendo como base a supervisdo clinica, adopta caracteristicas dos
cendrios pessoalista e desenvolvimentista. Esta abordagem, desenvolvida por Waite, citado
por Alarcdo e Tavares, defende a supervisdo dialdgica e contextualizada, designada por
aquele autor de “supervisdo situacional”, atribuindo “a linguagem e ao didlogo critico um

papel de enorme significado na constru¢do da cultura e do conhecimento proprio dos
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professores como profissionais e na desocultagdo das circunstancias contextuais, escolares
e sociais que influenciam o exercicio da sua profissao” (2003: 40). Defende-se que a
“verbaliza¢dao do pensamento reflexivo” conduz ao desenvolvimento e a aprendizagem nao
s0 de professores como de supervisores, esbatendo-se possiveis hierarquias entre estes
agentes educativos, pelo que se estimula o “didlogo construtivo” no qual “todos sao
parceiros da mesma comunidade profissional, interessados em inovar e provocar mudangas
nos contextos educativos” (id.: 41).

Alarcdo e Tavares, que reforcam a ideia de que os cenarios apresentados se interpenetram,
tecem ainda algumas reflexdes sobre um outro cendrio possivel, classificado por Sa-
-Chaves (citada pelos autores, 2003: 43) de “cenario integrador” dado que agarra
aspectos validos de cada um dos nove que acabamos de caracterizar, numa perspectiva de
supervisdo ndo standard ¢ que esta investigadora e Isabel Alarcao (2000: 188) designam
por cendrio de intervengdo reflexiva ndo standard. Considera-se fundamental que os
processos supervisivos visem a melhoria da educacdo nas escolas, sendo entendida a
supervisao como ‘“um processo permanente de enriquecimento mutuo e de ajuda entre
colegas, assente numa relagdo interpessoal saudavel, auténtica, cordial, empatica que
permita o estabelecimento de uma atmosfera afectivo-relacional positiva em ordem a
facilitar o desenvolvimento normal do processo de desenvolvimento dos professores ¢ da

aprendizagem dos seus alunos.” (Alarcao e Tavares, 2003: 129).

3.3. O Ciclo de Supervisao
Ao considerarem que “a supervisao ¢ uma accao multifacetada, faseada, continuada e
ciclica” (2003;80), Alarcao e Tavares, aproximando-se do modelo de supervisao clinica de
Goldhammer desenvolvido em cinco fases, apresentam um ciclo de supervisao com base

em quatro momentos - 0 encontro pré-observacio, a observacio propriamente dita, a

anilise dos dados e o encontro poés-observacio -, prevendo ainda, com alguma
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regularidade, um momento de balanc¢o e avaliacio do processo supervisivo e dos seus

efeitos.

3.3.1. Encontro Pré-Observacao

Iniciando-se (ou reiniciando-se), nesta fase, o ciclo de supervisdo, na logica de uma
“supervisao clinica, reflexiva e dialogica” (Alarcao e Tavares, 2003: 81), o supervisor
precisa de ter presente a importancia de uma atitude pedagdgico-relacional assente numa
comunicacio natural, aberta e auténtica, sendo o primeiro responsavel na criagdo e
manutengdo de um clima de calor humano, ou seja, um clima de empatia, confianca e
apoio indispensavel para melhor intervir no desenvolvimento e na aprendizagem do
formando.

Para Alarcdo e Tavares, “a clareza, a transparéncia e a falta de ambiguidade sao as palavras
de ordem” (2003: 81) para se estabelecer uma comunicag¢do positiva e facilitadora da
reflexdo conjunta sobre a acc¢do. Os autores retomam de Hennings trés elementos que
dificultam ou impedem a comunicacdo entre supervisor e formando: as madscaras,
situagdes em que os participantes disfarcam sentimentos ou pensamentos; as divagagoes,
que acontecem quando nos distanciamos das nossas verdadeiras preocupagdes, sempre que
nos antecipamos ao pensamento do outro ou se nos preocupamos demasiado com a
verbalizacao do nosso pensamento; e ainda pela intromissao de filtros, caracterizados, na
opinido dos autores, pelo ditado popular “s6 ouves o que te convém”.

Desta forma, a comunicagdo a estabelecer no quadro de uma relagdo auténtica e
envolvente, caracteriza-se essencialmente pelo estabelecimento de um didlogo aberto e
franco, conduzido, segundo Oliveira (1992: 18) pelos seguintes principios: situar-se nas
situagdes reais do processo de ensino/aprendizagem, prevendo a participacdo activa do
formando; integrar a auto e hetero-analise/avaliagdo da actuagdao pedagogica; caracterizar

os padroes de ensino do formando, clarificando e fundamentando teoricamente a sua ac¢ao
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educativa; e ainda estimular a decisdo pedagogica do formando tendo em conta as suas
caracteristicas pessoais € o contexto educativo em que esta inserido.

De acordo com esta autora, o didlogo em supervisao ndo pode estar dominado por “valores
de juizo sobre o professor em formacdo mas sim na analise/reflexdo das situagdes
educativas contextualizadas™ (id.), o que pressupde, ao invés de “monodlogos” controlados
e dirigidos pelo supervisor, conforme veiculam as concep¢des mais tradicionais e
comportamentalistas, a adop¢do de “conversas auténticas”, num estilo de supervisdo de
cariz colaborativo, implicado e responsavel.

No entender de Alarcao e Tavares (2003: 83), “quando o trabalho ¢ de colaboragao (...) o
vocé dara lugar ao nos porque ambos se debrugaram sobre o assunto e se comprometeram
na tentativa da sua solugao”.

E este “assunto”, preocupagdes e interesses relativos a actuagdo pedagogica, que precisa de
ser acordado entre supervisor ¢ formando na fase de pré-observagdo e que sera o foco da
observagdo para posterior reflexdo conjunta. Assim, depois de planearem as actividades
com os alunos, terdo de combinar objectivos e aspectos que serdo objecto de observacao,
bem como combinar estratégias, meios/instrumentos que ficardo ao servico dessa
observagdo e que poderao facilitar a analise e discussao de dados obtidos. Conforme
referem Alarcdo e Tavares (2003: 27), no encontro pré-observagao pretende-se sobretudo
“identificar o problema em estudo e planificar conjuntamente a estratégia de

observacio: o qué, como e quando observar”.

3.3.2. Observacio
Alarcdo e Tavares (2003: 86) definem observacao, neste contexto de supervisdao, como “o
conjunto de actividades destinadas a obter dados e informagdes sobre o que se passa no
processo de ensino/aprendizagem com a finalidade de, mais tarde, proceder a uma analise

do processo numa e noutra das variaveis em foco”.
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Sao considerados dois tipos de métodos de observagdao: os quantitativos, cujo enfoque sao
0s comportamentos observaveis e quantificaveis de forma a conseguir responder a
pergunta “quanto”, o que exige a constru¢do de instrumentos rigorosos, objectivos e
validos de categorias e sinais assim como de grelhas de analise, implicando conhecimentos
de matematica e estatistica; e os qualitativos, iniciados por antropologistas, ¢ que obrigam
a recolha do “méximo de notas possivel para descodificar e compreender o que se passa”
(Nabuco, 2005), procurando respostas para as perguntas “como”, “porqué” e “para qué”,
partindo do observavel para a interpretacdo de um determinado fendmeno num contexto
especifico (Alarcao e Tavares, 2003: 90). Encontramos esta mesma ideia em Amaral ef al.,
(1996: 111) ao considerarem, a propdsito da observagdo naturalista, de cariz qualitativo e
etnografico, que “o objectivo ultimo € obter um registo o mais exaustivo possivel, de modo
a explicar o porqué e o para qué através do como.”

Requer-se, entretanto, que o observador seja discreto, precisando de adquirir um bom
treino para ampliar a sua capacidade de observagao e conseguir ser cada vez mais preciso €
objectivo na recolha de dados e fenomenos os quais, no entender de Alarcao e Tavares
(2003: 89) sao “tdo complexos, invisiveis e altamente contextualizados como os que
constituem a variedade de factores que intervém na interac¢do de um professor com o0s
seus alunos na sala de aula”. Estes autores chamam a aten¢do para a diferenca entre
observacao e interpretacdo, actividades intimamente relacionadas, mas que ¢ necessario o
observador saber distinguir.

Identificam-se dois tipos de observadores: os participantes, “os de dentro da sala de aula”
que “podem vir a sentir muita dificuldade em ser objectivos a distanciar-se daquilo que
eles conhecem por dentro diariamente”, e os ndo participantes, observadores externos, que

observam e registam com um objectivo pré-determinado, que “podem ser mais objectivos
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porque ndo estdo emocionalmente tdo envolvidos” e que, com frequéncia, sdo “levados a
interpretar os acontecimentos de uma forma distorcida” (Nabuco, 2005).

Uma observagao naturalista da complexidade da interac¢ao educativa na sala de aula exige
ao supervisor, no entender de Alarcao e Tavares (2003: 86), a op¢ao e utilizagdo de
estratégias adequadas ao formando e a analise que serd feita na conferéncia, dado que “este
tipo de observagao serve para introduzir o formando na complexidade da sala de aula,
ajudando-o a aperceber-se da multiplicidade de papéis que o professor tem de assumir.
Ajuda ainda a interpretar comportamentos, dado que da informagdo sobre a totalidade dos

varios aspectos de ensino-aprendizagem.” (Amaral ef al, 1996: 111)

3.3.3. Analise de Dados

Esta fase do Ciclo da Supervisdo, distanciada da ac¢ao educativa observada, remete o
supervisor para um momento solitario e introspectivo, durante o qual analisa em primeira
instancia os dados recolhidos, interpretando-os, atribuindo-lhes sentido, para, a seguir,
tomar decisOes sobre a abordagem interpessoal que ird ser adoptada no encontro pos-
observacao.

Conforme explicitam Alarcdo e Tavares (2003: 92), “o tratamento dos dados esta
intimamente relacionado com a natureza da observagdo, o seu objectivo e o tipo de
observagao utilizada”, ainda que o objectivo de dados observados seja sempre “transformar
a complexidade dos dados em bruto numa representacdo clara, sempre que possivel
visualizada, dos dados significativos™ (id.: 97).

Assim, o tratamento de dados de uma observagao do tipo quantitativo pode ser traduzida
em percentagens, propor¢des ou frequéncia relativa, fazendo-se uso, por exemplo, de
graficos. Os dados de uma observagdo do tipo qualitativo, tendo como principal funcao
“agarrar incidentes criticos com interesse ou constantes significativas na actuacdo dos

agentes de ensino ou na sua interac¢ao” (id.: 93), t€ém um tratamento diferente, exigindo
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uma leitura atenta de registos da aula observada para identificagdo de aspectos

significativos e relevantes.

3.3.4. Encontro P6s-Observaciao (Conferéncia de Supervisiao)
Segundo Alarcao e Tavares (2003: 98), este estadio do ciclo de supervisao retoma alguns
dos aspectos tidos em conta no encontro pré-observacdo: criagdo de uma atmosfera
afectivo-relacional envolvente e estimulante, manutencao de uma comunicacdo aberta,
adopcao de um didlogo construtivo, transparente e interpretativo, atribuicao de um papel
activo ao formando e ainda utilizagdo de estilos e estratégias diversificados e
diferenciados.
Ex libris da supervisao clinica, a conferéncia ¢ o palco onde, por um lado, se concede
protagonismo ao formando, permitindo-lhe reflectir sobre o seu “eu” de professor e sobre a
sua interac¢do com os alunos, e, por outro lado, se reforca e amplia o papel do supervisor
enquanto promotor do desenvolvimento pessoal e profissional daquele, ajudando-o a tomar
decisdes, a incrementar a sua autonomia € a aperfeicoar a sua ac¢ao pedagdgica através de
uma reflexdo sistematica, num processo continuo de resolucdo de problemas e de
construcao de saberes.
A reflexividade encontra verdadeira expressao nesta etapa do ciclo de supervisao, ja que €
através da reflexdo-na-acgdo, da reflexdo-sobre-a-acgdo ¢ da reflexdo-sobre-a-reflexdo-
na-ac¢do, conceitos-chave defendidos por Schon (citado por Alarcdo e Tavares, 2003: 34-
36, por Oliveira, 2003: 15 e por Novoa, 1992), que o supervisor e o formando analisam e
reconstroem a ac¢do educativa, compreendem a complexidade das situagdes da pratica
pedagdgica, consciencializam erros cometidos e tracam novas e diferentes solugoes,
antecipando melhoramentos e mudancas contextualizadas.
Esta abordagem reflexiva sobre a pratica na formagdo de profissionais remonta a John

Dewey (citado por Amaral et al., 1996: 98 e por Jacinto, 2003: 51), definindo o autor trés
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atitudes necessarias ao supervisor/professor reflexivo e a acgdo reflexiva: abertura de
espirito, responsabilidade e empenhamento. Zeichner e Smyth (citados por Amaral et al.,
1996: 98), por sua vez, chamam a atengdo para a inocuidade e o vazio de uma reflexao pela
reflexdao, distinguindo-a de uma pratica verdadeiramente reflexiva, ou seja, de uma
reflexdo critica, meio (¢ ndo um fim) importante para a constru¢do e aquisicdo de
conhecimento e de saber profissional.

A reflexdo na e sobre a accdo ndo dispensam de todo as relagoes interpessoais
supervisor/formando, pois, ainda que a auto-reflexdo tenha também lugar no processo
supervisivo, ¢ a reflexdo em parceria que permite a passagem do “eu solitario” ao “eu
solidario”, possibilitando a transformacdo do conhecimento tacito em explicito, sendo que
ndo é uma andorinha que faz a Primavera, conforme sublinham Sa-Chaves e Amaral
(2000: 83).

As perguntas pedagogicas, assim denominadas pela sua intencionalidade formativa, estao,
no entender de Alarcao e Tavares (2003: 107), na base das diferentes estratégias
supervisivas. Surgem como “estimulos para a reflexdo na acgdo, sobre a accao e sobre a
reflexdo na acgdo” (Amaral et al., 1996: 105) e concedem ‘“poder emancipatdrio
(empowerment) ao professor, ja4 que o colocam em situagdo de ‘“questionamento das
praticas e teorias de ensino-aprendizagem e a sua validade” (id.: 103). Smyth (citado por
Alarcao e Tavares, 2003: 107), tendo em conta os diferentes niveis de reflexdo que
desencadeiam, apresenta quatro tipos de perguntas: de descri¢do, “ao nivel do que o
professor faz e sente”, de interpretagdo, dirigidas “ao significado das acc¢des ou dos
sentimentos”, de confronto, “com outras formas de ver e outras alternativas” e de
reconstru¢do, que permitem “o inicio da mudanga” (id.).

Conforme defendem os autores consultados, e dos quais destacamos as afirmagdes de

Alarcao e Tavares (2003: 28), “a supervisiao deve ser continuada e nio esporadica e a
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avaliacio de cada ciclo deve fornecer feedback para o ciclo subsequente”. Recordamos
os esquemas representativos do modelo pratico-reflexivo de desenvolvimento/formacgao
profissional segundo Wallace (citado por Jacinto, 2003: 49-50) e da dinamica da reflexdo
sobre o processo de ensino-aprendizagem segundo Smith (citado por Alarcdo e Tavares,
2003: 122) (fig. 1 e 2), que nos parecem muito claros ao ilustrarem de forma inequivoca o

caracter ciclico do processo supervisivo.

Fig. 1 - modelo pritico-reflexivo de desenvolvimento/ /formacio Fig. 2 - dinimica da reflexio sobre o
profissional segundo Wallace processo de ensino-aprendizagem
(in: _Amaral et al, 1996: 98 e Jacinto, 2003: 50) segundo Smith

(in: _Alarcéo e Tavares, 2003: 122)
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3.4. O Papel do Supervisor
Retomando a definicdo de supervisao de Alarcdo e Tavares (2003: 16), apresentada no
ponto 1.4.1., como o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional, faz-nos sentido destacar agora a ideia de desenvolvimento, na
medida em que a missdo do supervisor ¢ do (futuro) professor os enquadra como
profissionais do desenvolvimento humano. Nesta linha, Amaral et al (1996: 92-93)

afirmam que “o supervisor tem como primeira meta facilitar o desenvolvimento do
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professor mas, ao fazé-lo (ao ajudar a ensinar), também o supervisor se desenvolve porque,
tal como o professor, aprende ensinando. Por outro lado, o desenvolvimento profissional
do professor tem como objectivo a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos™.
Supervisor, futuro professor e alunos constituem uma “triade”, conceito que tem a sua
origem na teoria ecologica do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (citado por
Alarcao e Sa-Chaves, s/d;204). Este autor considera ambos os sujeitos envolvidos num
processo permanente de desenvolvimento e enfatiza as interacgdes que se estabelecem
entre supervisor e professor (“diade”) e o0 meio ambiente que os envolve.

O processo supervisivo prevé o cumprimento de tarefas mais ou menos especificas a
realizar por cada sujeito implicado, estando as do supervisor encimadas pela preocupacao
que este precisa de ter relativamente a personalidade de cada professor e ao seu estadio de
desenvolvimento cognitivo e afectivo, assumindo a sua orientagdo de forma a que pratica
pedagdgica deste seja progressivamente mais adequada e eficaz na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos. Relacionada com esta ideia, encontra-se a necessidade de
diferenciar o modo de tratamento que tem com os formandos, ou seja, de adoptar um tipo
de supervisdo reflexiva ndo-standard, conforme defende Sa-Chaves (citada por Alarcao e
Tavares, 2003: 43).

Glickman (id., 2003: 55), que também chama a atengdo para a importancia do contexto,
dado que os sujeitos ficam influenciados por caracteristicas da profissdo e pelo ambiente
de trabalho na escola, expde, por sua vez, uma teoria sobre o desenvolvimento dos sujeitos
envolvidos no processo de supervisao. Considera este autor que o supervisor deve adoptar
um estilo de supervisdo directivo, ndo directivo e/ou de colaboracdo tendo em conta os
tipos diferentes de professores e o seu nivel de desenvolvimento como adultos,
contribuindo, assim, para aumentar as capacidades dos formandos, de forma a que estes

progridam para estadios mais elevados do pensamento.
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Esta ¢ uma ideia que sugere o conceito de zona de desenvolvimento proximo (ZDP) de
Vygotsky e de scaffolding, introduzido por Bruner e outros (citados por Vasconcelos, 1997
e 1999), os quais se aplicam a criangas e a jovens alunos, mas também a (futuros)
professores.

Entendida a ZDP como a distdncia entre o que um individuo ¢ capaz de atingir
individualmente e o que ¢ capaz de atingir com ajuda, Vasconcelos (1997: 35) considera
que “o conceito de Vygotsky da ZDP pde em destaque o papel do professor como membro
mais experiente da sociedade”, sendo este 0 mesmo professor (supervisor) a que Alarcao e
Tavares (2003: 30) se referem no seu conceito de supervisao. Este tem entdo “a
responsabilidade de ajudar o aluno a dar um passo em frente no seu desenvolvimento”
(Vasconcelos, 1997: 19), assumindo como missao ajudar os formandos “a atingir niveis de
dominio e desempenho que, por si sés e sem ajuda, lhes seriam mais dificeis ou
impossiveis” (id.: 35). Transpondo, portanto, a ideia de Vygotsky do mundo da crianga
para o do professor, aquilo que este pode fazer hoje em cooperagao, sera amanha capaz de
o fazer sozinho (adaptagao nossa da citacao de Vasconcelos, 1997: 36).

Esta forma aqui preconizada de ser supervisor conduz a que o acto da supervisao nao seja
entendido e desenvolvido como “uma aventura solitaria”, mas, ao invés, como uma tarefa
de “responsabilidade colectiva”, recorrendo-nos de expressoes de Bruner e Vygotsky
respectivamente.

Criar ZDP em contexto de supervisdo concretiza-se na interac¢do entre supervisor e
formando, em “clima relacional afectivo e emocional baseado na confianga, seguranca e
aceitacdo mutuas e em que tenham lugar o desejo de saber, a capacidade de espanto e o
interesse por se conhecer a si proprio” (Coll et al, 2001: 134).

Aliado ao conceito de ZDP vygotskyano, encontramos o de “scaffolding”, cuja ideia

fundamental reside na arte de “pdr, colocar andaimes”, estando esta imagem ligada as
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atitude de apoio e de ajuda. Colocar andaimes, no contexto da supervisao, pode permitir
aos formandos realizarem de forma independente aquilo que ja sdo capazes e, em
simultaneo, experimentarem fazer com a ajuda do supervisor o que ainda nao conseguem
fazer sozinhos, retirando-se os ‘“andaimes” assim que nao forem necessarios ou
reutilizando-se sempre que deles se sinta necessidade.

Vasconcelos (1999: 20) apresenta como componentes essenciais a colocacdao eficaz de
andaimes, a resolucao conjunta de problemas, a intersubjectividade, o calor humano e o
acolhimento, assim como o assegurar de uma interac¢do pedagodgica na zona de
desenvolvimento préximo e a promogao da auto-regulagao.

A autora, ao expor as implica¢des deste conceito para a supervisao pedagdgica, entende
que a constru¢ao do “scaffolding”, pode implicar que o supervisor precise de “encorajar,
fazer perguntas, dar sugestdes, dirigir a aten¢do, repetir, exemplificar ou modelizar, ou
mesmo ensinar directamente, para que os formandos ndao absorvam passivamente as
estratégias do supervisor, mas tenham um papel criador e reconstruam a tarefa, a
actividade ou situacdo, através da sua propria iniciativa” (id.).

“Encontrar as formas de ajuda necessaria” (ibid.: 24) ¢, em suma, uma tarefa que
supervisor ¢ formando precisam de ir descobrindo em conjunto, ainda que estes dois
sujeitos, envolvidos neste processo continuo de desenvolvimento que € a supervisao,
tenham funcdes especificas a desempenhar. Alarcdo e Tavares (2003: 56) consideram que,
do ponto de vista do supervisor, todas as tarefas estdo “subordinadas a um verbo fulcral:
ajudar (a desenvolver-se como professor)”. Nesta linha, Katz (1995) sugere alguns
principios e técnicas que podem ser importantes para quem, como 0s supervisores, tém
como fun¢do “ajudar outros na sua prdtica lectiva”.

Na esséncia deste “estilo de colaborag@o”, assim designado por Glickman (citado por

Alarcao e Tavares, 2003: 74), encontra-se uma relagdo interpessoal a qual est4 subjacente a
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ideia de supervisor que assume o papel de “amigo critico”, o qual detém uma visao mais
ampla de diversas situagdes emergentes da pratica. E o principio designado por Katz
(1995: 2) de “enfoque na compreensao que o professor tem da situagcdo” e que se traduz no
facto de o formador ser “alguém que tem uma compreensao mais ampla do fendmeno
relevante sobre o qual educador esta a ser ajudado” (id.: 4).

Assim, e assumindo que o supervisor “ndo sera aquele que da receitas de como fazer, mas
aquele que cria junto do professor, com o professor € no professor, um espirito de
investigacdo-ac¢do, num ambiente emocional positivo, humano, desencadeador do
desenvolvimento das possibilidades do professor pessoa, profissional (Alarcao e Tavares,
2003: 43), ¢ perfeitamente aceitavel e até desejavel que surjam situagdes em que o
supervisor da uma opinido, sugere uma forma diferente de agir, propondo, sem impor e de
forma a nao afectar a auto-estima do formando, uma experiéncia nova, uma mudanga, uma
alternativa.

Este ¢, alias, um dos skills interpessoais apresentados por Glickman (citado por Alarcao e
Tavares, 2003: 74), ao enunciar dez conjuntos de atitudes que, segundo ele, emergem
como fundamentais na relagdo supervisor-formando - prestar atencgdo, clarificar,
encorajar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a encontrar solugcoes para os
problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e condicionar -, entendendo o autor
que o estilo de supervisdo fica de alguma forma determinado pela énfase que ¢ dada a
algumas destas atitudes.

Katz, defensora deste principio, entende que ao resistirmos a tentagdo de julgar, “somos
(...) levados a ndo nos precipitarmos nas respostas as situagdes, reduzindo uma tendéncia
para reagir exagerada ou prematuramente” (1995: 9). Alids, conforme mencionam Alarcdo

e Tavares (2003: 74) “a capacidade de prestar atencdo e o saber escutar sao consideradas

50



Revisdo da Literatura

fundamentais pela maioria dos investigadores”, sendo importante para o formando
perceber que esta a ser escutado, que lhe estd a ser dada atengao.

Em contrapartida, consideram também os autores consultados que “¢é conveniente que o
encorajamento nao seja dado de modo exagerado, de modo a que o professor nao passe a
depender dele” (Katz, 1995: 7). A qualidade da interac¢ao entre supervisor ¢ formando
pode, assim, medir-se pela forma como o primeiro coloca desafios que possibilitam e até
acelerem o crescimento do segundo, pela maneira como o estimula a desenvolver a sua
iniciativa propria € a construir a sua autonomia. Ou seja, como sublinha Vasconcelos
(1999: 20), o supervisor precisa de “saber encontrar o momento de retirar-se, arrumando o
andaime, quando este deixa de ser necessario, evitando criar falsas dependéncias”.

Neste sentido, Katz (id.: 8) assinala a técnica de se saber “manter a distancia optima”,
dado que se ¢ verdade que a “proximidade minima” nao permite o estabelecimento de uma
“relacdo favoravel ao crescimento ¢ ao desenvolvimento dos seus intervenientes”, também
uma “proximidade excessiva pode impedir o orientador de avaliar o progresso do educador

de forma realista”.

3.5. Supervisao — da Formacao Inicial 4 Formac¢ao Continua de Professores
Ja referimos anteriormente que a supervisao em contexto escolar tem estado geralmente
associada a formacgao inicial de educadores e professores. Contudo, a este respeito, Alarcao
e Tavares (2003) retomam e reforcam a ideia da importancia da supervisdo no campo da
formagdo continua, apelando para a urgéncia de articulagcdo entre a primeira ¢ a segunda.
Conforme mencionam os autores, “a formac¢iao de um professor nao termina (...) no
momento da sua profissionalizacdo; pelo contrario, ela deve prosseguir, em
continuidade, na chamada formacao continua” (p. 113), defendendo que esta “deveria
prolongar-se por toda a vida de um professor, numa verdadeira atitude de formacao ao

longo da vida” (p.126).
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A formagao continua respeita, portanto, aos “professores no terreno” surgindo nao como
um complemento de uma formagdo inicial, mas como uma “boa” articulacdo entre estas
duas vertentes, “um processo integrado ao longo do ciclo de vida” (Formosinho, 2002:
15). Um ciclo inacabado, mas, ao invés, um “continuum” que precisa de ser assumido
pelos docentes como momentos de um processo global de educagdo permanente, um
processo balizado pela pratica e pela aprendizagem experiencial, reflexiva, critica e
transformadora.

Consideram Alarcao e Tavares (id.: 114) que “a dinamica da supervisdo deve continuar
através de uma auto-supervisao ou da supervisdo realizada no seio do grupo dos colegas”,
o que exige o desmoronamento de ideias enraizadas de ligacao da supervisdo a inspecgao e
avaliacdo, mas a sua emergéncia “como um processo permanente de enriquecimento mutuo
e de ajuda entre colegas, assente numa relagcdo interpessoal saudavel, auténtica, cordial,
empatica que permita o estabelecimento de uma atmosfera afectivo-relacional positiva em
ordem a facilitar o desenvolvimento normal do processo de desenvolvimento dos
professores e da aprendizagem dos seus alunos” (ibd.: 129).

A cultura do ensino em geral e da actividade pedagogica das escolas do 1° Ciclo em
particular tem sido desenvolvida com base no individualismo e no isolamento dos
professores, mas a supervisao pode de facto ajudar a ultrapassar esta situagcdo permitindo a
passagem do “eu solitario” ao “eu solidario” que encontramos na concepg¢ao de Sa-Chaves
e Amaral (2000). Traga-se a constru¢do de um caminho profissional do professor realizado
em equipa, que permite a construcdo de um conhecimento profissional como entidade
colectiva, construido no trabalho com os outros e na assun¢do de objectivos comuns.
Conforme certifica Alarcao (2000: 18), “o professor deixa para tras o individualismo que o

tem caracterizado e assume-se como parte activa do todo colectivo. Ao fazé-lo, enquadra-
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se num processo de formagdo em contexto profissional, aprende na partilha e no confronto
com os outros, qualifica-se para o trabalho, no trabalho e pelo trabalho™.

Mobilizado como agente e sujeito da sua propria formagdo numa dindmica cooperante €
interactiva, o professor reconhece a valorizagdo do seu conhecimento experiencial e
descobre a riqueza e o valor da cooperagdo interagindo com os outros rumo a producao e
construgdo de novos saberes e competéncias, melhorando e continuando a progredir na sua
profissao.

A reflexdo que, neste ambito, ¢ requerida aos professores ¢ uma reflexdo sistematica,
critica e transformadora sobre a pratica, concebendo-se uma logica de formagdo que
implica directamente o professor e a sua vivéncia na sala de aula e exercendo-se um
dialogo critico e construtivo entre a pessoa/professor e a accao desenvolvida, pois,
conforme afirma Schon (citado por Alarcdao, 1996: 13) aprende-se a fazer fazendo e
reflectindo sobre os problemas.

E nesta perspectiva que Alarcdo e Tavares (2003) retomam de Smyth a ideia das
potencialidades da supervisao clinica como um modelo de formacao continua, na medida
em que diferentes estudos comprovam que os professores, enquanto adultos, aprendem
essencialmente “com a observacgdo, andlise e reflexdo do seu proprio ensino ou do ensino
praticado pelos seus colegas” (p. 121). E uma estratégia de formagdo que, para além de
combinar ac¢do e reflexdo, tem ainda implicitos a motivagcdo e implica¢do afectiva da
pessoa/professor, o seu entusiasmo e satisfacdo no trabalho, bem como uma relacdo de
confianga e de abertura entre colegas a qual permitira, segundo Zeichner (citado por
Alarcao e Tavares, 2003: 123) a criacdo de uma cultura de comunidades reflexivas nas
escolas, ideia que Alarcdo retoma ao apresentar as comunidades aprendentes no contexto

de uma escola (in: Formosinho, 2002: 233).
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Assentando a experiéncia de supervisao clinica, segundo Smyth (citado por Alarcao e
Tavares, 2003), em trés vectores - ac¢ado, reflexdo e colaboragao -, a funcao do supervisor,
de acordo com este autor, ¢ “antes de mais, a de ajudar o professor a fazer a observagao do
seu proprio ensino e dos contextos em que ele ocorre, a questionar e confrontar, a analisar,
interpretar e reflectir sobre os dados recolhidos e a procurar as melhores solucdes para as
dificuldades e problemas de que vai tendo consciéncia” (id.: 119). Por sua vez, cabe ao
professor envolver-se na analise da sua praxis e desenvolver capacidades para se
interrogar “sobre o qué, o como e o porqué do que acontece na sala de aula”, o que lhe
permitird evoluir e mudar o ensino e a propria escola (ibd.: 120).

E nesta linha que Alarcdo e Tavares (2003: 129) defendem que o segredo da renovagio das
escolas passa por “uma mudanca qualitativa, radical, dos professores”, sendo que a
supervisdo da pratica educativa emerge “como uma auto e hetero-supervisao
comprometida e colaborante em que os professores se entre-ajudam a desenvolver-se e a
melhorar a sua actividade de ensino e educacdo, numa escola que, também ela, se encontra

num processo de desenvolvimento e de aprendizagem”.

3.6. Contributo da Supervisio na Emergéncia de uma Escola em
Desenvolvimento e Aprendizagem

O termo supervisao € 0s conceitos e praticas que encerra ndo tém sido imutédveis, estando
em transformacdo e evolucdo constantes, tal como testemunham os trabalhos dos
especialistas nesta drea. Assim, depois de assumir, conforme ja referimos, um caracter de
fiscalizacdo e inspeccdo, a supervisdo passou a ser considerada numa perspectiva de
acompanhamento, orientagdo e ajuda. Apos estar exclusivamente ligada a formagao inicial
de professores e educadores, tem-se evoluido para a formagao continua situada, reflectida e
cooperada e, finalmente, advoga-se agora a inser¢ao organizacional da supervisao, ou seja,

a supervisdo que visa “o desenvolvimento qualitativo da organizacdo escola e dos que
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nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢ao educativa, através
de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacgdo de novos agentes”
(Alarcao, 2000: 7).

Do contexto de sala de aula e da formacdo de professores passa-se assim a abranger a
dimensao institucional educativa, aspectos organizacionais e de desenvolvimento da escola
entendida “como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criancas e adultos, alunos e
professores, profissionais e auxiliares) e como lugar e tempo de aprendizagem para si
propria, como organizacao qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve”
(Formosinho, 2002: 17).

Esta ¢ uma perspectiva que estd ligada a uma nova concep¢do de escola, enquanto
“organismo vivo, dindmico, capaz de actuar em situagdo, de interagir e desenvolver-se
ecologicamente, e de, nesse processo, aprender e construir conhecimento sobre si propria”
(Alarcao, 2000: 17) e também a uma inovada concepgao de professor, como membro de
um corpo de profissionais ‘“colectivamente empenhados no desenvolvimento e na
qualidade da educacao que se pratica na escola” (Alarcao e Tavares, 2003: 131).
Projecta-se, portanto, uma nova concepcao do papel de escola na sociedade, reconhecendo-
se-lhe potencialidades para ser uma organizagdo que aprende, emergindo simultaneamente
um conjunto de novas fungdes supervisivas que podem resultar em valor acrescentado para
os contextos de desenvolvimento profissional dos professores.

Fica a escola, por um lado, desafiada a construir caminhos para o seu desenvolvimento e
aprendizagem permanentes. Fica a supervisdo, por outro lado, incumbida pelo
desenvolvimento qualitativo daquela instituicio e de todos quantos nela trabalham,
resultando sobretudo toda a sua accdo numa melhoria significativa no desenvolvimento e

na aprendizagem dos alunos, fim primeiro e tltimo de todo o trabalho educativo.
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Inserindo-se nesta perspectiva de escola em desenvolvimento e aprendizagem e de escola
como organizagao que aprende, Alarcao (in: Alarcao 2000; Formosinho, 2002 e Alarcado e
Tavares, 2003), inspirando-se na designagao de “professor reflexivo”, apresenta o conceito
de escola reflexiva como “organizacdo que continuadamente se pensa a si propria, na
sua missdo social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua actividade
num processo simultaneamente avaliativo e formativo”, um escola entendida enquanto
“lugar e tempo de aprendizagem, porventura, como ciber-lugar e ciber-tempo, para todos
(...) mas também para si propria, como organizac¢do qualificante que também ela
aprende e se desenvolve porque se pensa a si mesma’.

Uma escola reflexiva requer que os professores se afirmem como profissionais reflexivos,
que sabem agir e reflectir sobre a ac¢dao desenvolvida e que t€ém capacidade para conceber,
desenvolver e avaliar, no terreno, com os restantes € ndo menos importantes agentes, um
projecto educativo orientador da missao de educar num determinado contexto, uma escola
que, numa visdo sistémica, “concede a todos os que nela convivem condi¢des para
aprenderem e se desenvolverem” (Alarcao e Tavares, 2003: 137).

Uma abordagem reflexiva da escola implica também, por consequéncia, que o “eu
solitario” do professor se transforme em “eu solidario”, apelando as palavras de Sa-Chaves
et al, ja aqui citadas, na medida em que ¢ fundamental a emergéncia de um “grupo
humano” que aprende e se desenvolve pela “acumulacdo de experiéncias e competéncias
colectivas”, através de uma dindmica de interac¢cdes complexas e colaborativas (Santiago,
in: Alarcao, 2000: 27).

E nesta linha que Alarcio (2003) conceptualiza as “comunidades de aprendentes” que se
contrapdem a culturas isoladas, “ilhadas” e que se justificam tendo em conta que “a
construcdo dos sentidos faz-se por meio do didlogo em grupo”, ideia compativel com

uma visdo sistémica da escola, que torna possivel a compreensdo das inter-relagdes das
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partes entre si € delas no conjunto do todo, permitindo-se ao grupo “ver mais longe, “para
além de” e ultrapassar as perspectivas individuais” (p. 140).

Alarcao (id.: 148), citando Shulman, recorda as seis caracteristicas que precisam de
incorporar as comunidades de aprendizagem - abordagem de conteudos geradores de
novos saberes, aprendizagem activa, pensamento e praticas reflexivos, colaboragdo, paixao
e sentido de comunidade ou cultura comum -, caracteristicas as quais a autora acrescenta a
de lideranga que, na sua perspectiva, devera ser assumida essencialmente por supervisores.
Estes, membros do corpo docente da escola com formacgao especifica para o desempenho
das suas fungdes, terdo como missdo essencial a animacdo da formagdo situada,
dinamizando e acompanhando processos de aprendizagem experiencial, ajudando a
sistematizar saberes. Para Alarcao e Tavares (2003: 151), a nova concep¢ao do
supervisor em situacées organizacionais educativas alargadas implica que estes
adquiram competéncias civicas, técnicas e humanas agrupadas em quatro tipos:
interpretativas, de analise e avaliagdo, de dinamizacdo da formagdo e ainda de
comunicagdo e relacionamento profissional.

Enfim, a supervisdo da escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem
permanentes, que conduz a escola a pensar-se no presente para se projectar no futuro
(Alarcao in Formosinho, 2002: 220) ndo s6 complementa a ideia de “professor -
profissional reflexivo”, como acresce responsabilidades aos profissionais e agentes de
ensino em geral, destacando-se em particular a responsabilidade do professor-supervisor
que surge “como lider ou facilitador de comunidades aprendentes no contexto de uma
escola que, ao pensar-se, constroi o seu futuro e qualifica os seus membros” (Alarcao,

2000: 19).
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4. A Pratica Pedagégica na Formacao Inicial de Professores

Do ponto de vista da legislagdo em vigor, e tendo como primeiras referéncias a Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro alterada pela Lei n® 115/97
de 19 de Setembro e pela Lei n® 49/2005 de 31 de Agosto) e o Ordenamento Juridico da
Formagao dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico ¢ Secundario
(Decreto-Lei n.° 344/89), a formagao de educadores e professores ¢ um dos principais
vectores da educagdao que se pretende para o nosso pais, identificando-se a formacgao
inicial como a que confere qualificacao profissional para a docéncia, assumindo como
um dos seus grandes e principais objectivos o desenvolvimento progressivo das
competéncias docentes a integrar no exercicio da pratica pedagogica (D. L. n.° 344/89,
cap. I, art® 7° d)).

Ao referir-se, no seu artigo 15° alinea c), a estrutura curricular dos cursos de formacao,
estabelece ainda este Decreto-Lei, que os cursos de formacao inicial dispdem de estrutura
adequada, a qual inclui designadamente uma componente de pratica pedagogica orientada
pela institui¢do formadora, com a colaboragdo do estabelecimento de ensino em que essa
pratica é realizada, devendo a mesma constituir-se como uma componente fundamental no
processo de desenvolvimento das capacidades e competéncias que integram a fun¢do
docente (art. 16°,1.).

Entretanto, o novo Regime Juridico da Habilitagdo Profissional para a Docéncia na
Educagao Pré-Escolar e nos Ensinos Basico e Secundario, Decreto-Lei n® 43/2007, de 22
de Fevereiro, ainda que ndo empregue a terminologia “Pratica Pedagogica”, enfatiza a
Iniciacdo a Pratica Profissional enquanto componente de formagdo consagrada “em
grande parte, a pratica de ensino supervisionada” na sala de aula e na escola,
“correspondendo esta tltima ao estagio de natureza profissional”. Na alinea b) do n° 4 do

artigo 14° deste documento oficial, estabelece-se como uma das “regras” de actividades de
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iniciagdo a pratica, proporcionar “aos formandos experiéncias de planificagdao, ensino e
avaliacdo, de acordo com as competéncias e fungdes cometidas ao docente, dentro e fora
da sala de aula”.

Evidencia-se, assim, a importancia desta etapa de formagao para os futuros profissionais de
educacgdo, transparecendo a ideia da atencdo especial que precisa de ser concedida ao
ensino da pratica como um dos principais meios para aprender a ensinar e a
desenvolver a capacidade de relacionamento com os alunos, ficando duas instituigdes, a
de formagao superior € a escola “cooperante”, responsabilizadas por uma assisténcia activa
ao formando com vista ao seu crescimento profissional.

No 1° Ciclo do Ensino Basico, a Pratica Pedagogica dos alunos de Formacao Inicial,
também designada por “estagio pedagogico” constitui uma das componentes do Curso de
Formacao Inicial e assume-se, nas palavras de Oliveira-Formosinho (2002: 107) como um

3

“processo central de iniciacdo a profissao” ndo sendo “uma mera aplicacdo de
conhecimentos anteriormente desenvolvidos, mas uma componente curricular especifica,
com finalidades e objectivos proprios” (id). Entende-se, assim, esta componente de
iniciagdo a pratica profissional, como refere Campos (in: INAFOP, 2002), “uma
oportunidade de integracio em contexto de trabalho das aprendizagens realizadas
nas outras componentes”.

Oliveira-Formosinho (2002: 121) esclarece que “num modelo construtivista de formagao
considera-se que o aluno de praticas, o estagiario, aprende quer em interac¢do com oS seus
formadores quer com as criangas”, pelo que defende estar-se em presenga de um modelo
duplamente construtivista.

Visando a Pratica Pedagogica “a aprendizagem das competéncias basicas para o

desempenho docente, aqui entendidas como a capacidade de mobilizagdo dos saberes

necessarios para a resolucdo dos problemas colocados pela pratica docente no quotidiano
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das escolas” (Formosinho e Niza, 2002: 18), o estagio precisa de prever a integracao
entre os conhecimentos tedricos e os procedimentos em contexto real (escola, sala de
aula), permitindo ao futuro professor desenvolver as competéncias indispensaveis ao
exercicio da profissao, previstas no perfil de desempenho docente instituido pelos Decreto-
-Lei N° 240/2001 e Decreto-Lei N° 241/2001. Dai que, conforme aponta o documento de
trabalho da Comissao ad hoc do CRUP (Ponte et al, 2000), ser importante “definir com
precisao no projecto de formagao inicial, a base da constru¢do da profissionalidade — o que
¢ fundamental, as tarefas mais comuns da funcao de ensinar, até porque reduz o chamado
“choque da realidade” (citando Silva), sem esquecer, no entanto, a necessidade de
propiciar, desde logo, o quadro global das actividades e das fun¢des do professor”.

As condic¢des de funcionamento da componente da Pratica Pedagdgica sao determinantes
no quadro de formagdo inicial de professores, deixando de ser entendida como “um
simples dominio de aplicagdo de teorias elaboradas fora dela” para se tornar num “espaco
original e relativamente autonomo de aprendizagem e de formacao para os praticos”
(Tardif et al., citado por Formosinho e Niza, 2002: 13).

Formosinho e Niza (id: 17) refor¢am a ideia de que “faz parte da iniciacdo profissional
saber transformar os conhecimentos curriculares em conhecimentos profissionais
susceptiveis de serem mobilizados para a ac¢do quotidiana”, promovendo-se a formacgao
de profissionais critico-reflexivos, empenhados em reflectir sobre a sua pratica, em
construir conhecimento em funcdo de respostas a determinadas situagdes. Como refere o
CRUP (Ponte et al, 2000), sustentando-se em Tabachnick e Zeichner: “o que esta em causa
¢ a realizacdo de uma aprendizagem significativa, assente no desenvolvimento da
competéncia do questionamento da pratica e de uma atitude reflexiva, contemplando os
varios dominios da reflexdo: (i) técnico (questionamento da eficacia dos meios), (ii)

pratico (questionamento dos propdsitos e clarificagdo da congruéncia das actividades com
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as intengdes e objectivos), e (iii) critico (questionamento ético e moral dos valores da
igualdade e justica nos discursos acerca das praticas).

No ambito da formagdo inicial de professores assume particular importancia e
responsabilidade a Instituicdo Superior de Formacao, através dos seus professores
supervisores, ¢ as escolas que recebem os alunos estagiarios € que permitem a sua
intervencdo educativa em turmas leccionadas por professores que assumem igualmente
tarefas de supervisao. Esta situagao determina uma proficua ligacao entre as Universidades
e Escolas Superiores de Educacgdo e as Escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico que acolhem
estagiarios e que, no Decreto-Lei n° 43/2007, tomam a designacdo de “escolas
cooperantes”.

A Comissdo de Estudos e Pareceres do INAFOP menciona a urgéncia na “criagdo de um
estatuto de “escolas cooperantes” com vista a valorizacdo dos protocolos a celebrar entre
as instituicdes de formacao e essas escolas, de modo a constituirem-se como estruturas de
cooperacio, estaveis e de qualidade, que incluam dispositivos de formacao e de apoio
a inovacio e a investigacao.” (INAFOP, 2002: 7) No que concerne ao desenvolvimento
qualitativo da formacgao inicial de professores, ¢ ainda parecer desta Comissdao que as
instituigdes de formacao e os seus formadores se mobilizem no sentido de construirem
parcerias estaveis com “escolas cooperantes” para a realizacdo de actividades de formagao
inicial e continua e para o desenvolvimento conjugado das escolas e da investigagado (id.).
Com a emergéncia do Decreto-Lei n° 43/2007, estas situacdes ficam contempladas,
podendo ler-se, no seu texto introdutério, a obrigatoriedade de que “a qualificagdo
profissional que habilita para a docéncia seja adquirida no quadro de uma parceria formal,
estavel, qualificada e qualificante, estabelecida entre instituigdes do ensino superior e
estabelecimentos de educacdo basica e de ensino secunddario, por iniciativa das primeiras.”

Expde ainda no ponto 5. do artigo 18° que: “cabe aos estabelecimentos de ensino superior
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participar activamente no desenvolvimento da qualidade de ensino nas escolas
cooperantes, em articulagdo com os respectivos 6rgaos de gestao”.

Ficam, assim, responsabilizadas as instituigdes de formacao de professores a estabelecerem
parcerias com escolas do 1° ciclo do ensino basico de forma a criar-se entre ambas uma
proficua ligagdo. Por outro lado, fica ainda a instituigdo incumbida de promover
“formacio especializada” em supervisdo sobretudo aos “orientadores cooperantes”,
sendo dada preferéncia, na escolha destes, “aos docentes que sejam portadores de formagao
especializada em supervisdo pedagogica e formacdo de formadores e ou experiéncia
profissional de supervisao” (Decreto-Lei n® 43/2007 Artigo 19° ponto 3.).

Neste contexto, reconhece-se a importancia do processo de orientagdo da Pratica
Pedagdgica/Iniciagdo a Pratica Profissional dos alunos de formacao inicial, destacando-se
em particular o papel a desempenhar pelo “orientador cooperante” no crescimento
pessoal e profissional dos formandos, exigindo-se-lhe qualificagdo necessaria para
permitir aos estagiarios uma intervencio educativa de qualidade e ajudar a
sedimentar “atitudes de cooperacio com os pares e de colaboracio com os outros
actores sociais e educativos” (Formosinho e Niza, 2002: 18). Vislumbra-se, nesta
perspectiva, a teoria sociocultural de Vygotsky, dado que se permite e se estimula que a
aprendizagem dos futuros professores ocorra através da interacc¢ao social e da actividade
colaborativa entre o professor/orientador cooperante e o estagiario.

Formosinho e Niza (2002: 24 e 25) recordam que “desde 1997 que o nosso ordenamento
juridico reconhece que a supervisdo (da formagdo) de professores representa um
desempenho especializado para os professores, tendo-se criado, por isso, no ordenamento
juridico da formagdo especializada (D. L. n.° 95/97, de 23 de Abril) uma éarea de
especializacdo em supervisio — a drea de formacdo especializada de Supervisdo

Pedagogica e Formagado de Formadores.
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Esta situagdo prevista na lei deixa transparecer a importancia de tarefas a assumir pelo
orientador cooperante, que tem uma “missdo importante e dificil” desempenhando, na
sua actividade de orientar e ajudar o desenvolvimento da Pratica Pedagogica dos

3

futuros professores, “um papel essencial na iniciacdo as praticas de desenvolvimento
curricular e nas praticas relacionais, bem como na certificacio da qualificacao

profissional” (Formosinho e Niza, 2002: 23).
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1. Objecto, Campo e Questio Central do Estudo

A nossa experiéncia e as aprendizagens que temos vindo continuamente a realizar
enquanto supervisoras da pratica pedagdgica de grupos de jovens em formacao inicial tem-
nos levado a auto-questionar sobre o impacto que este exercicio supervisivo tem em
estagiarios e em professores cooperantes, estando também, no presente momento,
particularmente interessadas em outro protagonista emergente do quotidiano educativo: a
institui¢ao escola, a escola enquanto organizacao autonoma, em desenvolvimento e em
constru¢cao de mudanga.

Consideramos que a Supervisao da Pratica Pedagogica, de tdo intrinsecamente ligada as
praticas de sala de aula e as aprendizagens das criangas, ndo se esgota na capacitagdo
profissional de futuros professores, mas implica reflexdo, aprendizagem e construgdo de
conhecimento permanentes por parte dos professores cooperantes. Colocamo-nos numa
perspectiva em que, tal como apresenta Alarcdo (in Oliveira-Formosinho, 2002: 218), a
supervisdo precisa de ser “vista ndo simplesmente no contexto da sala de aula, mas no
contexto mais abrangente da escola, como lugar e tempo de aprendizagem para todos (...) e
para si propria como organizagao qualificante que, também ela, aprende e se desenvolve.”
Mas, acontecerd de facto assim? Até que ponto o conhecimento de um grupo de docentes,
ligados a supervisdo da pratica pedagogica de formagao inicial, é potenciado numa escola
de 1° ciclo do ensino basico? Em que medida e de que forma esta se organiza para
transformar o conhecimento implicito de agentes educativos que nela funcionam, em
conhecimento explicito, colocando-o ao servico mais alargado da comunidade que é a
escola, assumindo-se como organizagdo inteligente e reflexiva, enfim como organiza¢do
que aprende?

No que concerne a constru¢do do objecto de estudo, trata-se de uma abordagem que,

seguindo a metodologia de estudo de caso, adopta uma visdo sistémica da problematica da
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supervisao da formacao inicial de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, considerando
nao sé alunos estagiarios e a pratica pedagodgica em si, mas toda a complexidade inerente
ao envolvimento de docentes supervisores € ainda a implicacdo da escola cooperante neste
processo.

Afonso (2005: 48) afirma que ‘“as experiéncias de vida € o conhecimento de mundos
profissionais especificos devem ser mobilizados para o trabalho de identificagdo do
problema”, sendo importante, acrescenta, “avaliar os seus adquiridos experienciais” (id.
50). A nossa convicgao inicial era que o regime de “cooperagdo” com professores € 0s
protocolos estabelecidos entre uma instituicdo superior de formag¢ao e uma escola do 1°
ciclo do ensino basico teria como objectivo principal tornar possivel o estagio de alunos da
formacao inicial. A nossa experiéncia € 0 nosso sentir a proposito do processo supervisivo,
levava-nos a ter a ideia de que eram construidas aprendizagens, havendo lugar para o
desenvolvimento pessoal e profissional individualizado: alunos estagiarios por um lado,
professores cooperantes por outro. Ainda assim, colocadvamos a hipotese de surgirem
alguns momentos de partilha informal, os quais poderiam permitir eventuais processos de
aprendizagem comuns, com influéncia na inovacao de praticas pedagogicas e na melhoria
das aprendizagens dos alunos.

O estudo que nos propomos realizar segue a metodologia de um estudo de caso e propomo-
-nos desenvolver uma tese relativa a importancia e aos beneficios da implicacdo de uma
escola do 1° ciclo, enquanto organizag¢do, em processo de colaboragdo e cooperagdo com
uma institui¢do superior de formacdo no ambito da supervisdo da pratica pedagogica de
alunos da formagao inicial. Situamo-nos numa visao sistémica do processo supervisivo, do
qual nos parece poderem emergir mudangas nas praticas pedagogicas de professores ai em
exercicio, traduzindo-se numa melhoria do ensino veiculado na escola — a escola

cooperante que sera objecto de estudo, aqui designada de escola M.A4.. Uma visdo sistémica
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que distinga, integre e evidencie a aprendizagem individual (de estagiarios e de professores
cooperantes) e a aprendizagem organizacional, ou seja, conforme expde Alarcdo, a
aprendizagem inerente a “uma escola reflexiva entendida como comunidade de
aprendentes” (in Oliveira-Formosinho, 2002: 236).

Este estudo organiza-se, assim, em funcao de dois eixos de analise principais:

O primeiro eixo de analise centra-se na relagdo supervisiva criada no decurso da pratica
pedagodgica, tendo em conta a triade estagidarias-cooperante-equipa de tutoria, € em
questdoes de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional de estagiarias e
professora cooperante.

O segundo eixo diz respeito a escola cooperante € a questdes organizacionais, no que
respeita ao acolhimento de sujeitos externos a escola - estagidrios e equipas de tutoria -, ao
seu funcionamento, a intengdes formuladas em documentos oficiais ¢ ainda ao tipo de
acgOes levadas a cabo na escola com vista a uma partilha de informagdo e a uma
permanente e intencionalizada aprendizagem e constru¢ao de conhecimento.

Apesar de estes dois eixos parecerem poder estar articulados e em interaccdo, a nossa
percepcao, no inicio do estudo, era que cada sujeito teria o seu espaco de intervengao,
aprendizagem e responsabilidade, existindo uma ténue intervengdo da escola enquanto
organizacdo que reflecte, aprende e se desenvolve no quadro da supervisao pedagogica da
formacao inicial de professores, objecto em que se centra o nosso estudo. Parecia-nos que
equipas de tutoria, cooperantes e estagidrios eram autonomos nos seus grupos, funcionando
de acordo com as suas opg¢des metodoldgicas e os contextos reais das turmas de criangas,
traduzindo-se em eventuais mudangas conseguidas em sala de aula, mas em fraco impacto
ao nivel da organizagao escola.

Enfim, a problematica que se investiga neste estudo gravita a volta da seguinte questdo

central: quem, quando, como e o que se aprende no quadro de supervisdo da pratica
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pedagogica numa escola do 1° ciclo? Que mudancas educativas se promovem e que

impacto tém no conhecimento profissional de alunos estagiarios, no desenvolvimento

profissional da professora cooperante e na aprendizagem e desenvolvimento da escola?

2. Objectivos e Questdes Orientadoras do Estudo

Contribuir para o conhecimento da realidade educativa do nosso sistema, ao nivel da escola
basica do 1° ciclo M.A., constitui o objectivo central deste estudo, estando a nossa
investigacao orientada no sentido de tentar compreender o impacto da pratica pedagogica
supervisionada na aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional de estagiarias e
professora cooperante e ainda identificar formas de envolvimento da escola.

A formulacdo da questdo que estd na origem da nossa reflexdo e investigagdao situa-nos
perante os seguintes objectivos gerais que orientam e guiam o nosso trabalho:

v’ perceber quem, quando, como e o que se aprende no quadro de um processo de
supervisdo da pratica pedagogica numa escola do 1° ciclo — a escola M.A.;

v’ conhecer o impacto que a supervisdo da prdtica pedagdgica de alunos em
formagado inicial (4° ano da licenciatura em 1° ciclo) tem no conhecimento
profissional de estagiarias, na aprendizagem e desenvolvimento profissional da
professora cooperante e ainda na aprendizagem e desenvolvimento organizacional
da escola.

Decorrentes dos objectivos gerais, definimos um conjunto de questdes, de caracter flexivel,
susceptivel de ser ampliado e redefinido durante o processo de trabalho de campo, ja que o
presente estudo ¢ de “enfoque progressivo” (Stake, 1999: 114).

Tendo em conta que, em estudos de caso, como afirma Stake (2007: 49), “o caso e o
contexto sdo infinitamente complexos e os fendémenos sdo fluidos e esquivos”, impunha-se

uma clara defini¢do de questdes de investigacdo, dado estas constituirem uma estrutura
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preciosa na organizacdo do estudo e poderem fornecer grande parte da informagdo
necessaria para a descricao e interpretacao do caso em analise. A referéncia conceptual e as
opgOes tedricas que tomamos permitiram-nos, desde o inicio, questionar e analisar de
forma mais adequada e aprofundada o contexto do estudo. A proposito da definigdao de
questdes especificas, temos presente a reflexdo de Stake (1999: 25): “quizé la tarea mas
dificil del investigador es la de disefiar buenas preguntas, las preguntas de la investigacion,
que dirijan la atencion y el pensamiento lo suficiente pero no en exceso”, reforcada ainda
pela afirmagdo: “formular las preguntas de la investigacion quiza sea lo que requiera una
reflexion mas ardua” (id.: 39).

Sao as seguintes as questdes que formulamos e que focalizam essencialmente trés planos
de andlise: as estagiarias, a professora cooperante € a escola.

Estagiarias:

v" Que sentido tem para as estagidrios a pratica pedagogica, componente curricular
integrante do ultimo ano do curso de formacao inicial?

v" Que significado tem a supervisdo dos professores cooperantes? Que aprendizagens
entendem produzir-se e como?

v" Que importancia conferem a momentos de conferéncia de supervisio e de
seminario para o seu crescimento profissional? Que aprendizagens consideram
construir-se?

v Que significado tem para a eventual colaboragédo e participagdo da escola enquanto
organizagdo? Que percep¢do t€ém, no ambito do seu estdgio, do envolvimento da
escola em geral e de orgdos de gestdo em particular e que importancia lhe

atribuem?
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Professora Cooperante:

v" Que razdes e motivagdes levam a professora cooperante a aceitar o acolhimento e a
supervisao de estagios?

v" Qual a importancia que confere ao seu trabalho de supervisdo da pratica pedagogica
de alunos da formagao inicial?

v Em que medida entende a supervisio de estagios como um espago de
aprendizagem, um estimulo a mudanga e um contributo para o seu desenvolvimento
profissional?

v Em que medida considera que a Pratica Pedagogica das alunas da formacao inicial
pode contribuir para a melhoria das aprendizagens dos alunos da turma e para a
melhoria da qualidade do ensino na escola?

v" Em que medida considera que a Escola M. 4. beneficia do dispositivo de Supervisio
da Pratica Pedagdgica de alunos da formagao inicial?

Escola (Conselho Executivo, na voz da Presidente):

v" Qual a importancia que o conselho executivo confere ao processo de supervisio
acompanhado por professores a leccionar na escola? Que impacto para a escola e
para a melhoria da qualidade educativa?

v" Que responsabilidades assume a escola e que dindmicas constrdi e desenvolve
como ‘“‘cooperante” de uma instituicdo superior de formacdo, no ambito da
formacao inicial de professores?

v' Que importancia atribui as eventuais aprendizagens feitas e conhecimentos
construidos por grupos de estagio (estagiarios, professores cooperantes e equipas de

tutoria) e de que forma os rentabiliza?
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v" Em que medida nos documentos de organizagdo e orientacdo da escola, em
particular o Projecto Educativo e o Projecto Curricular de Escola, se intencionaliza,

prevé e valoriza a supervisao de estagios?

3. Opcoes Metodoldgicas
A metodologia adoptada neste estudo de caso insere-se no paradigma de investigacao
etnografica, seguindo uma abordagem naturalista, qualitativa e interpretativa, dado
considerarmos ser a mais adequada ao objecto e objectivos estabelecidos, bem como ao
problema que nos move nesta pesquisa.
Stake (1999: 49-50) considera que um estudo qualitativo é:
a) holistico, desenvolve-se em contexto bem definido, procurando compreender
essencialmente o seu objecto em si, em vez de compreender o que o diferencia dos
outros;
b) empirico, dado que estd, na sua esséncia, orientado para o campo de observacao
de forma naturalista e ndo intervencionista;
c) interpretativo, precisando o investigador de adoptar uma postura de atengao
sistematica para conseguir identificar as situacdes relevantes, interagindo
constantemente com o sujeito;
d) empatico, posto que atende a intencionalidade do actor, aos seus valores, assim
como a novas realidades e responde a situacdes emergentes.
Por sua vez, Bogdan e Biklen (1999: 47-51), numa perspectiva que nos parece
complementar a anterior, advogam que a investigacdo qualitativa possui cinco
caracteristicas:
a) A fonte directa dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o

instrumento principal, o que implica, conforme defende Vasconcelos (1997: 42),
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que a investigagdo decorra em cenario natural, sendo descritiva e centrada no
significado e nas questdes emergentes (émica); o investigador esta onde os
acontecimentos ocorrem naturalmente por oposicdo a que ocorre em contexto
controlado (Bogdan e Biklen, 1999: 17) e centra-se nos pontos de vista dos actores
(Afonso, 2005: 73).

b) £ uma investigacio descritiva, sendo os investigadores levados a “analisar os
dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que
estes foram registrados ou transcritos” (Bogdan e Biklen, 1999: 17). A este
proposito, Afonso (2005: 115) socorre-se da “metafora das lentes zoom”
considerando que “pode constituir um bom instrumento para operacionalizar uma
estratégia descritiva, aproximando ou distanciando”.

¢) Os investigadores interessam-se mais pelos processos do que pelos resultados ou
produtos, posicionando-se no terreno ndo como intrusos pontuais, mas em processo
continuado de interaccdo com os sujeitos, de forma a perceberem as dindmicas do
ambiente em estudo.

d) os dados tendem a ser analisados de forma indutiva, dado que a preocupagao do
investigador nao ¢ testar hipoteses pré-definidas, mas construir um quadro que se
vai estruturando a medida que recolhe dados e os analisa, tornando-se estes
sucessivamente mais especificos a medida que a investigagdo avanga;

e) o significado tem uma importincia vital e, por isso, “os investigadores
qualitativos fazem questdo em se certificarem de que estdo a apreender as
diferentes perspectivas adequadamente”, reflectindo-se este aspecto numa espécie
de didlogo permanente entre o investigador e os sujeitos, com o objectivo de

compreender “aquilo que eles experimentam, o0 modo como eles interpretam as suas
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experiéncias € o modo como eles proprios estruturam o mundo social em que

vivem (Psathas, 1973, citado por Bogdan e Biccklen, 1994: 51).
No presente estudo, seguimos a metodologia de estudo de caso, inserindo-nos numa
perspectiva marcadamente etnografica dado que a recolha de dados tem como principal
objectivo perceber o ponto de vista dos actores sobre os assuntos relacionados com a
problematica por nos definida. Como esclarecem Carmo et al (1998: 220), num estudo com
caracteristicas etnograficas “o investigador procura “imergir” na organizacdo e tenta
compreender os comportamentos dos sujeitos, ndo através dos seus pontos de vista, mas do
ponto de vista daqueles que observa.” A este proposito, Vasconcelos (2000: 42) recolhe a
seguinte definicao do Diciondrio Ilustrado Lello: “Etnografia serd a escrita sobre o outro,
sobre aquele que ¢ diferente”, afirmando a autora que “usar uma abordagem etnografica
parece-me ser a via mais correcta de estudar o “outro” (éthnos, em grego, significa pessoa).
Acrescenta ainda, recordando Geertz, que “s6 posso entender o outro, deixando-me imergir
na sua vida e fazendo uma “descricao densa”, em profundidade dessa vida”.
Estudamos um caso singular em ambiente natural, em contexto especifico e Unico que
pretendemos caracterizar, compreender e interpretar. Yin (citado por Carmo et al, 1998:
216), considera um estudo de caso “como uma abordagem empirica que investiga um
fendmeno actual no seu contexto real, quando os limites entre determinados fendmenos e o
seu contexto ndo sdo claramente evidentes e no qual sdo utilizadas muitas fontes de
dados”. Para Stake (1999: 11), por sua vez, “el estudio de casos es el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a compreender su
actividad en circunstancias importantes”, entendendo ainda que o estudo de caso “es algo
que no entendemos suficientemente, que queremos comprender” (id.: 114).
Para este autor, o estudo qualitativo de casos ¢ uma investigacao de cardcter muito pessoal,

entendendo que o caso e o investigador interactuam de um modo Unico e ndo
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necessariamente reproduzivel em outros casos € com outros investigadores, os quais fardao
sempre um estudo diferente, dependendo do seu estilo e curiosidade (id: 115). Em outro
lugar (2007: 20), Stake afirma que “nds nao estudamos um caso com o objectivo primario
de entender outros casos. A nossa primeira intengao ¢ compreender esse caso especifico.”
E neste aspecto que os estudos de casos sdo alvo, por vezes, de critica junto de alguns
autores, pois julgam-no como uma base pobre para se poder generalizar. Contudo, tal como
contrapde Stake, “el cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no la
generalizacion.” (Stake, 1999: 20), “solo se estudia un caso, 0 unos pocos casos, pero se
estudian en profundidad.” (id.19). Portanto, o que distingue o estudo de caso de outras
metodologias de investigacao ¢ o facto de se situar numa unidade ou sistema integrado
(ibid.: 2) e de os resultados de um estudo de caso nao serem, a partida, extrapolaveis, pela
cientificidade com que sdo encarados e desenvolvidos, pela diversidade de fontes,
estratégias de recolha, validacao e interpretacao de dados.

Os estudos de caso sao fundamentais para uma maior ¢ melhor compreensao de situagdes e
contextos educativos locais tnicos. Afonso (2005: 70) considera que “um estudo de caso
em educagdo ¢ uma pesquisa empirica conduzida numa situagdo circunscrita de espago e
de tempo, ou seja, ¢ singular, centrada em facetas interessantes de uma actividade,
programa, institui¢ao,...”.

Apoiando-nos na tipologia sugerida por Stake (2007:19), entendemos que o presente
estudo de caso se insere na modalidade de estudo de caso intrinseco na medida em que
somos movidas pela “necessidade de compreensdo global” e pela percep¢ao de podermos
“alcangar um conhecimento mais profundo se estudarmos um caso particular”. Conforme
refere Afonso (2005: 71), “o que estd em causa ¢ o conhecimento aprofundado de uma

situacdo concreta no que ela tem de especifico e tinico”.
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Desenvolvemos, na escola do 1° ciclo do ensino basico M.A., objecto da nossa
investigacdo, um estudo detalhado, “em profundidade”, uma anélise pormenorizada dos
aspectos especificos que atras ja mencionamos. Tal implicou a nossa presenga continuada
no contexto em estudo, num vaivém entre a aproximacao e o distanciamento necessarios a
analise objectiva e clara dos dados e questdes emergentes do trabalho de campo. Tornou-se
um factor que aumentou o grau de dificuldade de execu¢do da nossa investigagao dadas as

limitagdes de natureza profissional e do tempo que dispusemos para esta pesquisa.

3.1. A Etica no Processo de Investiga¢io

Pretende-se, no estudo de uma realidade educativa circunscrita a uma escola do 1° ciclo,
aceder a complexidade de situacdes, a dinamicas e estratégias construidas pelos sujeitos € a
diferentes concep¢des implicitas em comportamentos observaveis e em discursos dos
sujeitos. De alguma forma, envolvemo-nos nas suas vivéncias e, discretamente, com
respeito e sensibilidade, fomo-nos apercebendo dos seus sentires, das suas vontades e
motivacdes, das suas dificuldades e ansiedades, das aprendizagens e saberes construidos.
Entendemos fundamental, desde o inicio, a instalacdo de um clima de abertura e confianga
entre nos, enquanto pessoas, profissionais e investigadoras, e os diferentes actores que
participam neste estudo. Estamos certas, conforme refere Stacey, citada por Vasconcelos,
2000: 50) que “os conflitos de interesse € emogdo entre a etndgrafa como uma pessoa
auténtica e em interac¢do com os outros (participante) e como investigadora que explora
(observadora) sdo também uma dimensao inevitdvel do mundo etnografico”.

Para Stake (2007: 20), “se pudermos, precisamos de escolher casos de facil acesso e que
acolham a nossa investigacdo”. O nosso estudo concretiza-se numa instituicdo que
conhecemos através de algumas colegas com as quais ja trabalhdmos em outros contextos e

situacdes € com quem mantemos uma relagdo pessoal, pelo que tivemos um acesso
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imediato e privilegiado. Fizemos uma primeira abordagem junto da presidente do conselho
executivo para nos certificarmos da viabilidade do estudo na escola. Eticamente, como
apresentam Bogdan e Biklen (1994: 75), ¢ prioritario “o consentimento informado ¢ a
proteccao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos”.

A recepcao foi francamente positiva € o ambiente informal que se instalou desde o inicio
foi favoravel para desenvolvermos o processo de investigagdo que tracamos. Apercebemo-
nos que se sentiam bem por nos poderem ajudar no nosso trabalho. Estava adquirido o
estatuto de insider (Afonso, 59) junto da presidente e do grupo de cooperantes, facto para o
qual também assumiu importancia reconhecerem-nos como “par”, ou seja, docentes com
turma e também cooperantes no quadro de supervisao de estagios.

Stake (1999: 58) salienta que deve dar-se a conhecer “la naturaleza del estudio de casos
(...), la actividad que se pretende llevar a cabo, los temas principales, el tiempo que se va a
necesitar (...) se debe ofrecer una breve descripcion del trabajo previsto (...). Ainda
segundo este autor, “los acuerdos normalmente seran orales, pero alguna indicacion escrita,
una carta en la mayoria de los casos, se debe incluir en el material registrado” (id.: 59).
Tendo este ensinamento em conta, formalizamos a intengdo do estudo, entregando um
documento comprovativo da nossa situagdo enquanto alunas de mestrado, explicitamos
objectivos e procedimentos metodoldgicos do nosso estudo e apresentamos uma descri¢ao
esquematica do que pensavamos fazer, ainda que sujeito a alteracdes.

Desde logo, obtivemos autorizagdo para consultar documentos institucionais e foi-nos dado
imediato livre acesso a todos os momentos que pudessem ser considerados por nos
estratégicos para o estudo, como sejam reunides, conferéncias de supervisdo e semindrios.
Para além disso, procedemos a negociacdo personalizada com estagiarios, professores
cooperantes e equipa de tutoria da instituigdo de ensino superior de formacdo de

professores para acompanharmos o processo de supervisdo pedagodgica no ambito da
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intervencdo educativa de alunos do 4° ano da licenciatura em 1° ciclo. Naturalmente que
precisavamos da adesdo voluntaria dos sujeitos ao projecto de investigacdo ¢ do seu
consentimento informado. Salvaguardamos a confidencialidade, assim como a “seguranca”
dos participantes (Stake 1999: 75,76). Ficou também a promessa que apresentariamos a
todos os interessados os resultados a que chegassemos.

Mantivemos ao longo do processo de investigagdo uma postura natural, informal e nao
intrusiva, assumindo uma atitude participativa e colaborativa. Intrinseca a investigacao
qualitativa estd o caracter de proximidade entre investigador e sujeitos de investigacao,
pelo que havia que ganhar a sua confianga para mais facilmente conhecer os seus pontos de
vista e edificar uma interac¢ao natural. O grande lema, ao longo da nossa caminhada, foi
ter presente e seguirmos a reflexdo de Vasconcelos (1996: 38) a propdsito da sua
experiéncia: “como investigadora tive consciéncia da necessidade de estar em ligacdo com

a minha humanidade mais profunda, bem como a postura ética para que, em qualquer

circunstancia, pudesse proteger e respeitar as vidas que eu estava a estudar”.

3.2. Estratégias, Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

No trabalho de campo, como expde Geertz (citado por Bogdan e Bicklen, 1994: 113), o
investigador movimenta-se ¢ assume-se “ndo como uma pessoa que sabe tudo, mas como
alguém que quer aprender; ndo como uma pessoa que quer ser como o sujeito, mas como
alguém que procura saber o que ¢ ser como ele. Trabalha para ganhar a aceitagdo do
sujeito, ndo como um fim em si, mas porque isto abre a possibilidade de prosseguir os
objectivos da investigacdo”. Acrescentariamos, corroborando Vasconcelos (1997: 42) que
o investigador interage com os sujeitos, porque essa atitude ¢ “a chave da investiga¢do”.

O presente trabalho de investigagdo tem como base a informagao empirica recolhida junto

dos sujeitos nela implicados sob diferentes formas e diversos instrumentos de investigacao,

77



Metodologia

permitindo-nos proceder a triangulagdao, metodologia que, através do cruzamento de dados,
possibilita validéd-los com maior rigor ¢ compreender de forma mais aprofundada a
complexidade do estudo.

Carmo (1998: 183), corroborando Patton, defende que “uma forma de tornar um plano de
investigacdo mais “solido” ¢ através da triangulacdo, isto ¢, da combinacdo de
metodologias no estudo dos mesmos fendmenos ou programas” o que significa “utilizar
diferentes métodos ou dados, incluindo a combinagdo de abordagens quantitativas e
qualitativas”. Nesta linha, Afonso (2005: 73) afirma que a triangulacdo “passa por
multiplicar os modos de producao de dados, através do uso de técnicas diversificadas”,
pretendendo-se essencialmente ‘“clarificar o significado da informagao recolhida,
reforgando ou pondo em causa a interpretagdo ja construida” (id.).

O recurso a técnica da triangulagdo, que, segundo Stake (1999: 95), ¢ proveniente da
“navegacao celeste”, levou-nos uma e outra vez a revisdo de dados (id.: 99) evitando ao
maximo falsas percepgoes e o erro de eventuais e precipitadas conclusdes (ibid.: 115).

Nao ¢, portanto, inocente, no processo investigativo aqui narrado, a combinacao de mais de
um instrumento de recolha de informagdo e de varias fontes, pois esta estratégia permite
revelar diferentes aspectos da realidade empirica, aumentando a credibilidade dos dados, ja
que nos coloca em confronto, permitindo proceder-se a interpretagao exacta e ldgica de
diferentes pontos de vista dos sujeitos em estudo e das diversas situacdes observadas e
analisadas. Como salienta Stake (1999: 114,115): “Reconocemos que el estudio de casos es
subjetivo, que se apoya mucho en nuestra experiencia previa y en el valor que para
nosotros tienen las cosas. (...) utilizamos la triangulacion (...) para evitar al maximo falsas
percepciones y el error de nuetras conclusiones”.

Na incursdo no campo da investigagdo, fizemo-nos acompanhar de um caderno no qual

fomos anotando, momento a momento, tudo o que nos parecia relevante, todas as
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interrogacdes que foram emergindo, todos os sentires que fomos experimentando. A
recolha de dados constituia-se, deste modo, ndo s6 como “um sistema de armazenamento
de dados” (Stake: 2007: 73), mas como “um primeiro tempo de andlise e interpretagao”
(Afonso, 2005: 60). Como afirmam Glesne e Peshkin (citados por Vasconcelos, 1997: 63),
“o investigador torna-se o instrumento principal a medida que observa, faz perguntas e
interage com outros participantes na investigacao. A preocupagdao com a objectividade do
investigador ¢ substituida por um enfoque do impacto da subjectividade no processo de
investigacao”.

Optando por um método de pesquisa de tipo etnografico, pretendendo-se uma analise
aprofundada do terreno, desenhamos um paradigma qualitativo de recolha de dados,
utilizando como técnicas nucleares e articuladas, numa logica de triangulagdo, a entrevista
semi-estruturada, a observagdo participante e a analise documental, técnicas que nos

permitiram recolher dados de opinido e factuais.

3.2.1. Entrevistas
Natércio Afonso (2005: 69) expde que, numa abordagem émica, em investigagao
antropoldgica e naturalista, “o principal método € a entrevista conduzida na lingua dos
nativos”, numa perspectiva interior, centrada nos pontos de vista dos actores (id.:73). Para
Stake (1999: 92), “dos de las utilidades principales del estudio de casos son las
descripciones y las interpretaciones que se obtienen de otras personas. No todos veran el
caso de la misma forma. Los investigadores cualitativos se enorgullecen de descubrir y
reflejar las multiples visiones del caso. La entrevista es el cauce principal para llegar a las
realidades multiplas”. De acordo com estas perspectivas e em conformidade com o dmbito

e os objectivos do nosso estudo, privilegidmos a realizagdo de entrevistas qualitativas
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semi-estruturadas (individuais e, no caso das estagiarias, em duo), de forma a podermos
aceder a perspectiva dos sujeitos.

Caracterizadas essencialmente por permitirem um contacto directo entre o investigador e
os seus interlocutores e por facilitarem com maior naturalidade a recolha de informacgdes e
de elementos de reflexdo, as entrevistas configuram-se como instrumentos essenciais e
indispensaveis ao estabelecimento de uma interaccdo pessoal mais propicia a recolha de
testemunhos e facilitadores de um grau de profundidade que pode permitir uma analise
mais compreensiva e completa das concepgdes e das praticas dos sujeitos.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1998: 192), a “entrevista ¢ semi-directiva no sentido em
que nao ¢ inteiramente aberta nem encaminhada por um grande niimero de perguntas
precisas.” Os sete guides elaborados (ver Anexos) constituiram-se como instrumentos de
gestdo e orientagdo e foram construidos a partir dos eixos e questdes de analise desenhados
para o estudo. A matriz (Quadro 1.) organizou-se por “blocos”, o primeiro dos quais
relativo a legitimagdo da entrevista e motivacdo das entrevistadas, seguido dos temas que
nos propusemos compreender, “objectivos especificos” e um “formulario de questdes” que,

no terreno, se transformaram em topicos para “conversarmos’ com os sujeitos do estudo.

Quadro 1. Situacoes ¢ Calendarizacao de Entrevistas

BLOCOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS FORMULARIO DE QUESTOES

e Dar a conhecer/relembrar o tema e os
objectivos gerais do nosso trabalho de
investigacao.

e Informar das linhas gerais do
trabalho que nos encontramos a
realizar.

Bloco A . e Dar a conhecer o tema e os objectivos
e Informar dos objectivos da .
. , da entrevista.
.\ ~ entrevista e da sua provavel .. ~ .
Legitimagao da ~ e Solicitar a colaboragdo da entrevistada,
. . duragao. .. . .
entrevista e motivagao da . . explicitando a importancia para o estudo.
. e Garantir o anonimato da . .
entrevistada . e Propor e pedir autorizagdo para a
entrevistada.

gravacdo da entrevista.

e Explicar a forma como a entrevista sera
conduzida.

e Motivar a entrevistada para se expressar
relativamente ao tema da entrevista.

e Informar da disponibilizagdo do
protocolo da entrevista.

e Explicar o modo de condugao
da entrevista.
e Motivar a entrevistada para se
expressar relativamente ao tema
da entrevista.
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Assim, nao desenvolvemos as entrevistas numa sequéncia rigida, cumprindo literalmente
cada guido, mas fizemo-lo de uma forma flexivel, respeitando os entrevistados, dando-lhes
oportunidade para se expressarem livre e espontaneamente no ambito da questdo ou
topicos centrais que lhes colocdmos, de forma a ndo por em risco o cumprimento das
nossas intengdes investigativas. Conforme afirma Stake (1999: 64): “El entrevistador
cualitativo debe llegar con una lista corta de preguntas orientadas a los temas (...). Se trata
sobre todo de evitar respuestas simples de si o no, de conseguir la descripcion de un
episodio, una relacion, una explicacion”.

O respeito pelas entrevistadas foi o primeiro aspecto a termos em conta, dando-lhes sempre
atempado conhecimento dos objectivos de cada entrevista, da sua finalidade, assim como
do anonimato e confidencialidade dos testemunhos que foram gravados com a sua
concordancia e cujos protocolos lhes foram entregues pessoalmente ou enviados por e-
mail, de forma a poderem fazer reformulacdes ou acrescentos. Para além disso, foram
previamente acordados o local, horario e duracdo aproximada de cada entrevista.
Reconhecendo a importancia de “descobrir e retratar as multiplas perspectivas sobre o
caso” (Stake, 2007: 81) e convictas de que nao faria sentido fazer exactamente as mesmas
perguntas a cada entrevistada, pelas suas “experi€ncias Unicas” e “historias especificas para
contar” (id.) em momentos diferentes do processo supervisivo, elaboramos sete guides, um
para cada entrevista efectuada (Quadro 2). Estrategicamente, previmos a realizagdo de duas
entrevistas as estagidrias, cooperante e presidente do conselho executivo, uma no inicio do
estdgio e outra apos o seu términos, 0 que nos permitiu, para além do alargamento de
informacao recolhida, uma primeira triangulagdo. As entrevistas foram individuais excepto
as das estagidrias que aconteceram sempre em situacdo de “diade primaria”, correndo

conscientemente os riscos apontados por Afonso (2005: 101) relacionados com a
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influéncia do par sobre cada individuo, o que pode enviesar o discurso. A analise dos

relatorios individuais das alunas permitiu-nos, posteriormente, isolar as suas “vozes”.

Quadro 2. Situacoes ¢ Calendarizacao de Entrevistas

duas estagiarias sob a orientacdo da professora cooperante 19 de Janeiro e 5 de Maio de 2006
professora cooperante 20 de Janeiro e 4 de Agosto de 2006
presidente do conselho executivo da escola M. 4. 12 de Abril e 7 de Agosto de 2006

coordenadora da equipa de tutoria responsavel pela intervengdo | 6 de Abril de 2007

educativa das duas estagiarias

Para nossa orientacdo e organizacdo, retivemos as palavras de Stake (1999: 64), a
proposito desta técnica de recolha de dados, o qual, ao ter presente a figura do
entrevistador, defende que “quizé lo mas importante sea insistir en disponer de espacio y
tiempo suficientes inmediatamente después de la entrevista pra preparar el registro facsimil
y el comentario interpretativo”. Lamentavelmente, este foi um rumo que, dadas as
obrigagdes e responsabilidades por nés assumidas enquanto professoras em exercicio, nem
sempre conseguimos cumprir, o que interferiu no tempo mais alargado que precisdmos de

dispor para levar a bom porto a dissertacdo que agora se apresenta.

3.2.2. Observacao
Os métodos de observagdo qualitativos, iniciados por antropologistas, obrigam a recolha
do “méximo de notas possivel para descodificar e compreender o que se passa” (Nabuco,
2005), procurando respostas para as perguntas “como”, “porqué” e “para qué”, partindo do
observavel para a interpretagdo de um determinado fendémeno num contexto especifico
(Alarcao e Tavares, 2003;90). Encontramos esta mesma ideia em Amaral et al., (1996;111)
ao considerarem, a proposito da observacao naturalista, de cariz qualitativo e etnografico,

que “o objectivo ultimo € obter um registo o mais exaustivo possivel, de modo a explicar o

porqué e o para qué através do como.” Estes autores chamam a atencdo para a diferenca
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entre observagdo e interpretagdo, actividades intimamente relacionadas, mas que ¢
necessario o observador saber distinguir.

Segundo Stake (1999: 60), “las observaciones conducena investigador haja una mejor
comprension del caso”, sendo que “durante la observacion, el investigador cualitativo en
estudio de casos registra bien los acontecimiento para ofrecer una descripcion
relativamente incuestionable para posteriores analisis y el informe final” (id.: 61). Por sua
vez, Afonso (2005: 91), entende que “a observacao ¢ uma técnica de recolha de dados
particularmente util e fidedigna, na medida em que a informagao obtida nao se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vista dos sujeitos”.

Assim, para obtermos uma maior compreensao do caso e apesar de estarmos conscientes
de que “s6 conseguimos olhar para alguns aspectos” (Stake, 2007: 77), deslocAmo-nos ao
terreno e realizamos um conjunto de observagdes que consideramos importantes,
observando situagdes e factos que se inseriam na problematica e nos objectivos do estudo e
que complementavam os dados obtidos nas entrevistas.

Nos momentos de observagdo naturalista, adoptamos uma postura de observadoras-
-participantes, tendo a nossa participagdo assumido diferencas ao longo do estudo.
Conforme referem Bogdan e Biklen (1994: 125), a participacdo do investigador varia,
sendo que, de acordo com estes autores, “nos primeiros dias de observacdo participante,
por exemplo, o investigador fica regra geral um pouco de fora, esperando que o observem
e aceitem. A medida que as relagdes se desenvolvem, vai participando mais. Nas fases
posteriores da investigacdo, podera ser importante ficar novamente de fora, em termos de
participacao”.

Interessava-nos captar os actores em interac¢do, as suas posturas pessoais, as suas ideias,
as suas representagdes. Munidas de caderno e lapis e também de gravador, produzimos

notas de campo e registos audio que, depois, (re)lemos, (re)ouvimos e (re)analisimos.
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Todas as situagdes observadas no nosso estudo aconteceram na escola M.A.. Estivemos la,
para tentarmos compreender, mensagem de for¢a de Vasconcelos (1997: 54) a proposito
da observacgao participante e das pessoas, actores do estudo. No Quadro 3., apresentamos

os diferentes momentos observados.

Quadro 3. Calendarizagdo de situagdoes e momentos de Observagdo

Reunido, na instituicdo superior de formagdo, de apresentacao dos | 24 de Outubro de 2005
principios e metodologias orientadoras dos estidgios do 4° ano da
licenciatura em 1° ciclo, com a presenca de duas equipas de tutoria e
professores cooperantes

Reunido, na escola M.A4., entre a presidente do conselho executivo e os | 22 de Novembro de 2005
quatro grupo de alunos estagidrios

Conferéncia de supervisdo, na escola M.4., de reflexdo e planeamento | 22 de Novembro de 2005
da pratica pedagogica, pds periodo de observagdo, entre a professora
cooperante e as duas estagiarias

Dois seminarios, realizados na escola M.A., de reflexdo da intervengdo | 1 de Fevereiro e 2 de Margo de
pedagogica dos grupos de alunos em estagio, com a presenga de | 2005
cooperantes e equipa de tutoria

Reunido de pais e encarregados de educagdo da turma de alunos da | 6 de Abril de 2006
professora cooperante com a participagdo das estagiarias

Seminario de balanco final do estagio, realizado na escola M.4., com a | 18 de Abril de 2006
participag@o dos grupos de alunos em estagio, cooperantes e equipa de
tutoria

3.2.3. Analise de Documentos
Para Stake (2007: 84), “recolher dados através do estudo de documentos segue a mesma
linha de pensamento que observar ou entrevistar. E preciso termos a mente organizada e,
no entanto, aberta a pistas inesperadas”. Tendo em conta a possivel utilidade da analise de
diferentes documentos, enquanto fontes de informacdo, decidimo-nos pela consulta de
documentos oficiais da Escola do 1° Ciclo M. 4. e também da Instituicdo Superior de
Formacao de Professores, aos quais tivemos acesso com a devida autorizacao de ambas as
entidades. Conforme referem Bogdan e Biklen (1994: 180), “nesses documentos os
investigadores podem ter acesso a perspectiva oficial”. Stake (1999: 66), por sua vez,
considera que ‘“hay que valorar con antelacion la posible utilidad de los diferentes
documentos”, registando que “bastante a menudo, los documentos sirven como sustitutos

de actividades que el investigador no puede observar directamente”.
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A andlise de documentos da Escola M.A. (Projecto Educativo de Escola, Projecto
Curricular da Escola e respectivo Regulamento Interno) teve o intuito de encontrarmos
possiveis referéncias a cooperacdo com a instituicdo superior de formagdo e ao
funcionamento de estdgios de formacao inicial sob a orientagdo de professores cooperantes
da escola.

Da Instituicdo de Ensino Superior, consideramos importante consultar documentos no
sentido de encontrar dados relativos aos principios € normas de funcionamento da Pratica
Pedagbgica de alunos estagiarios e aos objectivos da Pratica Pedagogica na Escola
Cooperante. Lemos e analisamos a documentacdo entregue aos cooperantes na reuniao
conjunta, o Protocolo da Institui¢do Superior de Formagao de Professores com as Escolas
Cooperantes, o Protocolo da Instituigdo Superior de Formagao de Professores com os
Professores Cooperantes, o Regulamento da Interven¢ao Educativa e ainda os relatérios
individuais da cadeira Intervencao Educativa IV das duas alunas estagiarias, no ambito da
questdo central e dos objectivos do nosso estudo. Estes documentos foram importantes
para complementar e articular dados obtidos em outros instrumentos de recolha, numa

logica de triangulagao.

3.3. Procedimentos de Tratamento, Analise e Apresentacao de Dados
A andlise de contetido que, com caracteristicas de rigor e de profundidade oferece “a
possibilidade de tratar de forma metddica informagdes e testemunhos que apresentam um
certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy e Campenhouldt, 1997: 227)
constituiu a técnica para tratamento e analise dos dados recolhidos. Preocupagdes com a
organizagdo da informacdo e apresentagdo dos resultados estiveram presentes ao longo de

todo o processo e incluiram tarefas de selecgdo criteriosa, classificacdo e codificagdo de
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dados que conduziram e facilitaram a compreensao e interpretacdo progressiva e final dos
resultados do nosso estudo, tendo em conta os objectivos que nos propusemos.

Esta tarefa de interpretagcdo de dados que, segundo Stake (1999: 21) “es una parte
fundamental de qualquier investigacion”, precisa de ser clara e fundamentada, exigindo,
conforme alerta aquele autor (id.: 23) uma postura paciente e reflexiva por parte do
investigador.

Conforme ja mencionamos, a recolha de dados por entrevista realizou-se essencialmente
no ambito de trés planos de andlise: duas estagiarias, a professora cooperante que as
orienta no terreno ¢ a escola do 1° ciclo M. 4., a qual acolhe os estagios e que aqui ¢ objecto
de estudo. Complementarmente, entrevistimos a tutora, coordenadora da equipa de tutoria
da institui¢ao superior de formagdo responsavel pelos estdgios. A nossa principal intengao
foi garantir que os sujeitos fossem representativos da populacao, ou seja, “que os sujeitos
envolvidos e os contextos seleccionados [representem] o conjunto dos sujeitos e dos
contextos a que a pesquisa se refere” (Afonso, 2005: 113). Posto isto, tivemos o cuidado de
abranger a rede humana implicada no processo de pratica pedagdgica supervisionada de
forma a compreender interacgdes, pontos de vista e representagdes acerca da problematica
que nos move neste estudo.

Harry Wolcott (citado por Afonso: 2005: 111) afirma que o maior problema do
investigador principiante “ndo ¢ o de saber como vai recolher os dados, mas sim o de
imaginar o que fazer com os dados que obteve”. N6s ndo constituimos excep¢ao e foram
diversos os dilemas e as dividas que sentimos ao longo do processo de andlise e
interpretacdo dos dados recolhidos.

De forma a respeitarmos a confidencialidade dos sujeitos, utilizdmos siglas para cada um
deles, assim como para as entidades implicadas:

M.A. —a escola do 1° ciclo, objecto deste estudo
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LE.S. — a instituicdo de ensino superior, responsavel pelos estagios

E1 —uma estagiaria

E2 — a outra estagiaria

PC — a professora cooperante

PCE — a presidente do conselho executivo da escola M.A.

T — a tutora, coordenadora da equipa da L.E.S.
Os nomes de outras pessoas e entidades foram omitidos, recorrendo-se também a siglas. A
cada entrevista foi dado o codigo de identificagao “E” seguido da sigla respeitante ao
sujeito em causa, acrescido de “1” tratando-se da primeira entrevista e de “2” no caso de
ser a segunda. Por exemplo, “E-PC1”, que se 1&: primeira entrevista da professora
cooperante.
Longa, ardua e cansativa revelou-se a transcricdo, em winword, das gravagdes audio
efectuadas. Desejdmos varias vezes que a “tecnologia caseira” se encontrasse mais
avangada e que possibilitasse transcricdo automatica. Nao houve, contudo, essa
possibilidade. Passdmos horas de muitos incontados dias a fazé-lo, mas, felizmente, nao foi
em vao dado ter sido um exercicio que se revelou importante.
Enquanto iamos ouvindo e transcrevendo e em leituras posteriores dos protocolos,
realizdmos uma primeira analise. Destacavamos palavras-chave, sublinhdvamos a negrito
algumas partes que entendiamos ser mais significativas e, no nosso caderno, tirdvamos
notas, colocavamo-nos questdes (Como posso explicar o que observo? Porque acontece
isto? Serd que...?). Enfim, desenhdvamos as primeiras inferéncias, fazendo-nos esses
momentos “recuperar o ambiente em que se processaram’ (Canario, Rolo e Alves, 1997),
ao mesmo tempo que iamos descortinando “as ideias gerais que estdo por detrds das
declaragdes dos professores, o que constitui o primeiro passo para encontrar “unidades de

sentido” (Garcia, citado por Amiguinho, 1992).
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Para Stake (2007: 87), “analisar significa, na esséncia, fraccionar, (...) dando significado as
partes (...) que sdao importantes para nos”’. Ao comecarmos a descobrir estas partes,
“unidades de significado”, numa incessante e intencional procura de ‘“regularidades,
padrdes e topicos” (Bogdan e Bihlen, 1994: 221) e de aprofundar o nivel de compreensao
dos testemunhos, sentimos necessidade de criar um novo documento em winword.
Desenhamos uma tabela com duas colunas na qual copiamos para a coluna do lado
esquerdo o protocolo da entrevista, registando na do lado direito inferéncias e questdes que
j4 haviamos anotado e que continuamos a completar todas as vezes que voltdmos a sua
leitura. Para fazermos uma correspondéncia entre o depoimento e a nossa interpretacao,
delimitdmos com o mesmo simbolo o trecho da entrevista e a inferéncia ou questao
correspondente (Quadro 4.). Neste passo da andlise, para além das informagdes em si,
tivemos presente o quadro teorico de referéncia e os objectivos da pesquisa, num processo
intermédio “entre uma via “dedutiva” e uma “via indutiva” que combina esquema teorico e
caracteristicas de material recolhido”, conforme explicita Amiguinho (1992) corroborando

Huberman, Vala, Goetz e LeCompte.

Quadro 4. Tabela de registo e interpretacdo de uma entrevista

PROTOCOLO DA ENTREVISTA (E-PCE2)

INFERENCIAS / QUESTOES

P.C.E. — Eu lembro-me de ter dito... olhe, é assim; # ja
ha tantos anos que isto esta aqui instituido — que isto
faz parte da cultura da escola — que ndo se estendeu...,
nao se alargou de outra forma... manteve-se a mesma
postura... as mesmas...

¢ Mas acho que faz algum sentido..., passar pelo
Pedagdgico... ou, pelo menos, o Pedagdgico saber...
quem € que esta na escola, o que esta a fazer e, depois,
as estratégias ou o trabalho desenvolvido poder ter...
digamos que... uma maior abrangéncia. E ser de um
conhecimento alargado na escola. Porque, por exemplo,
¥ eu lembro-me que houve uma actividade de alguns
estagiarios que... chegou..., naturalmente a toda a
escola. Porque ela esteve relacionada... com...
umas...umas indicagdes sobre arvores... uns alertas
sobre... a arvore € um ser vivo... deve ser...

# Retoma a ideia de os estagios terem ja alguma
tradicdo na escola e de haver um pratica
instituida sem que se tenha sentido a necessidade
de se fazer passar este assunto quer pelos 6rgaos
de gestdo e orientacdo da escola, a excep¢dao do
conselho executivo, em particular na pessoa da
sua presidente, quer pelos documentos legais da
mesma (projecto educativo, projecto curricular
de escola, plano anual de actividades, entre
outros)

¢ Coloca como hipétese de, em Conselho
Pedagogico, ser explicitado quem sdo as pessoas
(internas e externas) envolvidas nos estagios, o
trabalho que estdo a realizar, as estratégias que
estdo a desenvolver. Dessa forma haveria um
conhecimento mais alargado do processo.
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Tivemos o mesmo tipo de procedimento para os momentos de observagdo naturalista
vividos, mas, entendendo-os como técnica complementar, e devido a pressao do tempo
sobre nos, ndo procedemos a transcricdo integral de todas as reunides e seminarios,
optando por, apos varias audi¢des, sO o fazer para trechos que emergiam como mais
significativos e relevantes, transcrevendo-os entdo e anotando as nossas inferéncias.

A validagdo dos dados ficou assegurada nos momentos em que os sujeitos reconheceram a
sua autenticidade, tendo-lhes sido devolvidos (pessoalmente ou por correio electronico) os
protocolos de cada entrevista e os de momentos de observagdo transcritos para poderem
completar e/ou alterar o que considerassem necessario.

Depois de ultrapassada esta primeira fase, e tendo em consideragao as nossas questoes de
investigacdo, o quadro tedrico e temas emergentes da andlise feita aos discursos das nossas
interlocutoras, sentimos necessidade de “arrumar” os contetidos das entrevistas e dos
registos de observacdo de forma a torna-los mais faceis de usar na fase de redaccao da
dissertacdo. Usando mais uma vez o programa winword, desenhdmos uma nova tabela
(Quadro 5.) para onde copiamos os trechos sublinhados de cada sujeito, codificados, como
mencionamos atras, preocupando-nos em cada “corte” e “cOpia” em nao perder a coeréncia
dos discursos que colhéramos. Ficaram, assim, criados blocos de “unidades de significado”
que nos permitiram a definicido de uma sistema de categorias e subcategorias que
constituiram, por um lado, um meio de classificar os dados descritivos que haviamos
recolhido e, por outro, uma forma de destacar determinadas questdes tedricas,
preocupagdes e objectivos de investigagdo inicialmente tragados e ainda temas emergentes

(Bogdan e Bicklen, 1994: 221).
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Quadro 5. Tabela de registo ¢ interpretacdo de uma entrevista

Categoria Subcategoria Origem Unidades de Sentido

1. Envolvi- | 1. Historia/ E-PC1 - O porque e como fui abordada no primeiro ano. Fui
mento  no | /contexto abordada por uma professora da LE.S que conhecia uma
processo de | de vida profis- professora da escola, uma colega, neste caso concreto a MJ,
Pratica  de | -sional no ambi- portanto foi por intermédio da MJ eu fazia parte do grupo dela
Ensino to da supervisao € pronto propuseram-me para eu ser cooperante e eu aceitei.
Supervisio- Pronto foi assim que comecou. Foi através da MJ e da
nada professora da I.E.S. concretamente a V. E nos outros anos tem

sido através do U, da T,...

Posto isto, foram as seguintes as categorias e subcategorias encontradas, considerando os

trés planos de andlise j4 mencionados para este estudo:

As estagidrias:

Categorias

Subcategorias

1. Envolvimento na Pratica
Pedagdgica

1. Motivagdes, expectativas e preocupagdes

2. Imersao na sala de aula:
Desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem

. Observar para conhecer o contexto

. Tomar decisdes de organizacao curricular

. Organizar e gerir a ac¢ao pedagogica

. A relacdo com os alunos

3. Percurso de aprendizagem e

constru¢do de conhecimento

profissional

. Do conhecimento tedrico ao conhecimento tedrico-pratico

. Evolugdo na aquisi¢do de conhecimento tedrico-pratico

. Convicgdes e crengas

4. Inser¢do na escola cooperante
MA.

1
2
3
4
5. Efeitos na aprendizagem dos alunos
1
2
3
1

. Relagdo com os orgdos de gestdo e outros agentes da comunidade

educativa

2. Circuitos de comunicacdo e divulgacao da pratica

3. Conhecimento e intervencao em dinamicas de escola M. A.

A professora cooperante:

Categorias

Subcategorias

de Ensino Supervisionada

1. Envolvimento no processo de Pratica

1. Historia/contexto de vida profissional no &mbito da supervisao
2. Razdes, motivagdes e expectativas
3. Papéis, fungdes, responsabilidades e preocupagdes

aprendizagem ®

2. Impacto do processo de Pratica de
Ensino Supervisionada: contributo para a
desenvolvimento
profissional da orientadora cooperante

1. Optimizacao da aprendizagem dos alunos (criangas)

2. Optimizagao da aprendizagem das estagiarias

3. Optimizagdo da func¢do de professora do 1° ciclo do ensino
basico e supervisora da pratica pedagdgica de estagiarias

4. Espacos de reflexdo com as estagiarias (planificagdo e avaliagdo
da acgdo educativa)

5. Interacgdo com a equipa de tutoria da LE.S.
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3. Formas de envolvimento na/da escola
MA.

1. Relagdo/envolvimento da ¢ com a escola comunidade e, em
particular, com os orgaos de gestdo

2. Partilha de informag@o, canais de comunicacdo e de divulgagdo
da pratica de ensino supervisionada junto dos 6rgaos de gestdo e
orientagdo pedagogica da escola

3. Identificacdo de situacdes de envolvimento de oOrgdos de
orientagdo pedagogica e de gestdo da escola

4. Importancia do processo da pratica de ensino supervisionada na
(qualidade educativa da) escola M.A.

A presidente do conselho executivo:

Categorias

Subcategorias

1. Envolvimento no processo de Pratica
de Ensino Supervisionada

1. Historia/contexto de vida da organizacdo escola no dmbito da
supervisao

2. Historia/contexto de vida da presidente do conselho executivo
no ambito da supervisdo

3. Relagdo com a LE.S.

4. Responsabilidades na escolha de professores para cooperantes
5. Papéis, fungdes e responsabilidades em relacéo aos estagiarios
6. Motivagdes e expectativas

7. Dificuldades e obstaculos

2. Impacto do processo de Pratica de
Ensino Supervisionada: contributo

para a aprendizagem e desenvolvimento
organizacional da escola M.A.

1. Sentidos e significados da pratica de ensino supervisionada para
as criangas

2. Sentidos e significados da pratica de ensino supervisionada para
as cooperantes

3. Sentidos e significados da pratica de ensino supervisionada para

a organizagao escola

3. Formas de envolvimento da escola
MA.

1. Conhecimento do desenvolvimento do processo da pratica de
ensino supervisionada pelo conselho executivo da escola M.A.

2. Conhecimento do processo da pratica de ensino supervisionada
pelos restantes 6rgdos de gestdo e orientacdo da escola e docentes
nao cooperantes

3. Partilha de informac@o, canais de comunicacdo e de divulgagdo
da pratica de ensino supervisionada

4. Identificagdo de situagdoes de envolvimento de orgdos de
orientagdo pedagogica e de gestdo da escola M.4.

Esta categorizacao facilitou a andlise e compreensao dos temas emergentes € permitiu mais

facilmente citar os aspectos mais relevantes dos discursos das entrevistadas, assim como

referenciar e interpretar os dados dos momentos de observagao e também dos relatorios das

alunas estagiarias, quando nos dedicamos a redac¢do interpretativa final. Categorias e
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subcategorias foram usadas em diversas situacdes como secgdes do texto de andlise e
interpretagao dos dados do estudo.

Finalmente, cabe-nos a redac¢do final da investigagdo, ja que, conforme comenta Bell

(1997), “um estudo s6 estara concluido depois de redigido”.

Stake (id.: 110) entende que “informar sobre un estudio de casos no consiste simplemente
en contar historias” e defende que “terminar un estudio de casos es la consumacion de una
obra de arte. (...) Debido a que se trata de um ejercicio de tal profundidad, el estudio de
casos es una oportunidad de ver lo que otros no han visto aun” (ibid.: 116). Nesta fase de
producao do texto interpretativo, as palavras de Teresa Vasconcelos (2005: 18), ao referir-
se ao investigador etnografico, fazem eco em nos, ao expressar que “a escrita vai separar o
investigador daquilo que ja conhece e, simultaneamente, ajuda-o a ficar ainda mais unido
aquilo que procura conhecer”, reforcando que “escrever ¢ ajudar a nascer, ¢ “dar voz”

aqueles que foram objecto de estudo. E esta a tarefa que abragaremos no capitulo seguinte.

4. A Escola os Sujeitos

A Escola Basica com Jardim de Infancia, aqui designada por Escola M.A4., situa-se numa
freguesia do concelho de Sintra. No ano lectivo a que se reporta o nosso estudo, era o
unico estabelecimento de ensino publico do 1° ciclo nesta freguesia (de densidade
populacional muito superior @ média da Grande Lisboa), sendo frequentada por mais de
800 criangas e contando com 47 professores, 38 dos quais titulares de turma. E um
estabelecimento constituido por trés edificios, dois de plano “centenario” (edificios A e B)
e um de tipologia “P3” (edificio C). A caréncia de espagos ¢ sentida por todos os agentes
educativos, urgindo a finaliza¢do de um edificio ja em constru¢do na area a qual a escola

M.A. pertence.
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Encontra-se em regime de autonomia, gestdo e administracdo, sendo considerada,
conforme o disposto pelo decreto-lei n° 115/A, uma Unidade Educativa Autobnoma. Preveé-
se que, em breve, seja agregada a uma escola basica do 2° e 3° ciclos, constituindo-se em
agrupamento vertical. O Conselho Executivo ¢ formado por uma presidente e duas vice-
presidentes e estdo constituidos a Assembleia de Escola, o Conselho Pedagogico, o
Conselho de Docentes ¢ os Conselhos de Anos, reunindo estes ultimos em reunido
ordinaria uma vez por mes.

O Projecto Educativo de Escola foi concebido para o triénio de 2005/2008 e identifica um
conjunto de 4areas de intervencdo das quais se destacam o0s processos de
ensino/aprendizagem, sem que, contudo, esteja explicitado o funcionamento anual de
estagios em algumas dessas turmas. A referéncia a cooperacao da escola M.A4. com a LE.S.
encontra-se exclusivamente no ponto dedicado a entidades externas com as quais tem
protocolos de colaboragao.

No ano lectivo de 2005/2006, ano ao qual se reporta esta investigacdo, tendo em conta as
necessidades apresentadas pela I.E.S., funcionaram quatro grupos de estagiarios em quatro
turmas do 1° ano de escolaridade. Ficaram, portanto, implicadas quatro professoras que
assinaram um protocolo de colaboracdo com a [LE.S., na qualidade de professoras
cooperantes. E um nimero que fica aquém do que tem sido habitual nos Gltimos anos, pois,
de acordo com informacdo da presidente do conselho executivo, costuma haver, por ano
lectivo, cerca de doze grupos de estagio, da responsabilidade de diferentes equipas de
tutoria e implicando alunos do 1° ao ultimo ano de licenciatura em 1° ciclo. Em reunido
geral de cooperantes, que teve lugar na LE.S., esta situagdo ficou confirmada, tendo uma
das tutoras referido este estabelecimento de ensino como uma “escola com tradigdo de

acompanhar estagios”.
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As duas estagiarias que participam neste estudo, encontravam-se a frequentar o 4° ano de
licenciatura em 1° ciclo e nao tinham experiéncia de ensino anterior a este estagio, excepto
o da pratica pedagogica relativa a cadeira de Intervencao Educativa de anos anteriores do
curso.

A professora cooperante, nesta altura com trinta anos de ensino cumpridos a leccionar no
1° ciclo, contava com seis anos de colaboragao com a L.E.S., no papel de supervisora de
estagios, cinco dos quais cumpridos na escola M.A.. Para além do Curso Normal do
Magistério Primario, tem uma Diploma em Estudos Superiores Especializados na Area da
Supervisdao Pedagogica e Gestao da Formacgao, na sequéncia do CESE que frequentou na
LE.S.. Fez parte do conselho executivo da escola M.A. durante quatro anos, periodo
durante o qual interrompeu a tarefa de orientadora de estagios, ainda que acabasse por estar
ligada aos estagios que continuaram acontecer na escola, pois recebia e apoiava
institucionalmente os estagiarios enquanto assumiu a vice-presidéncia daquele orgdo de
gestao.

Relativamente a presidente do conselho executivo, ¢ professora do 1° ciclo do ensino
basico ha vinte e oito anos, tendo assumido nos ultimos oito fungdes de gestdo, os quatro
primeiros como vice-presidente € os ultimos como presidente. Antes de exercer estes
cargos, era professora titular de turma na escola M.A4., tendo sido cooperante da LE.S.
durante trés anos consecutivos. Tal como a professora cooperante, frequentou um CESE
em Supervisao Pedagogica e Gestdo de Formacao na /ES, tendo adquirido o mesmo DESE
que a sua colega.

Finalmente, no que respeita a tutora, coordenadora de uma equipa de tutoria da LE.S., ¢
Mestre em Ciéncias da Educag¢do. Tem como formagdo inicial o Curso Normal do
Magistério Primario, tendo exercido durante 14 anos no primeiro ciclo do ensino bdsico.

Integra o corpo docente da /ES desde 1986. Actualmente, na categoria profissional de
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professora adjunta, coordena e supervisiona as actividades de iniciagdo a pratica
profissional, nos 2°, 3° e 4° anos do curso de Licenciatura em Ensino Basico - 1° ciclo,
actividade que exerce desde a sua criagao em 1997/1998 e, desde 1990, em cursos de
licenciatura. Com a escola M.A4., ao abrigo de um protocolo de cooperacao institucional,

trabalha com docentes ha mais de 5 anos.
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ESTUDO DE CASO: SUPERVISAO DA PRATICA PEDAGOGICA
NUMA ESCOLA DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO - ANALISE E

INTERPRETACAO DOS RESULTADOS



Analise e Interpretacao dos Resultados

O presente capitulo compreende a andlise e interpretagdo das questdes centrais do estudo
de caso que conduzimos numa escola de 1° ciclo do ensino basico, aqui designada por
escola M.A. Procura-se perceber essencialmente concepcdes e situagdes de aprendizagem e
desenvolvimento profissional e organizacional na perspectiva dos actores implicados neste
processo de Supervisdo da Pratica Pedagdgica na Formagdo Inicial de Professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico: alunas estagiarias, professora cooperante e escola, aqui na voz da
presidente do conselho executivo.

Tendo em conta estas trés dimensdes de envolvimento supervisivo, comegamos por deter a
nossa aten¢do no ponto de vista de duas alunas estagidrias para depois reflectirmos sobre
os testemunhos da professora cooperante e, de seguida, nos debrucarmos nos depoimentos
da presidente do conselho executivo.

Nesta analise, utilizaremos essencialmente os dados das entrevistas, ainda que os
completemos com registos € notas de campo resultantes de observacdo participada em
reunides de conferéncia de supervisdo e seminarios, assim como com elementos retirados
de documentacdo consultada, como sejam os relatorios de estdgio das alunas estagidrias, os
documentos orientadores da Interven¢do Educativa IV da Institui¢do de Ensino Superior
(I.E.S.), o documento de balanco final da Pratica Pedagogica desenhado pela equipa de

tutoria e os protocolos institucionais estabelecidos com a professora e a escola cooperantes.
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1. Pratica Pedagogica em Tempo de Iniciacdo a Pratica Profissional - A Vez e a Voz
de Duas Alunas Estagiarias

A problematica do presente estudo tem como referéncia transversal a Formagao Inicial de
Professores e a Supervisao da Pratica Pedagogica no ambito de uma componente curricular
incluida no 4° ano da licenciatura em ensino basico - 1° ciclo, a qual ¢ designada pela
institui¢ao superior de formacdao de “Interven¢do Educativa IV”, o que nos sugere a
integracao desta cadeira ao longo do curso.

A Pratica Pedagogica orientada nas escolas, dita de “estagio pedagogico”, ¢ considerada
por varios autores (Alarcao, 1996, 2000; Alarcao e Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho,
2002, 2002a; Cro, 1998; Perrenoud, 1997; 1999; Portugal, 2002; Sa-Chaves, 1997; Schon,
1992) e explicitada em documentos legais como um dos elementos indispensaveis na
formacdo de professores, enfatizando-a o Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacgao
Continua como uma “verdadeira componente de formagao” que visa “a aprendizagem das
competéncias basicas para o desempenho docente” (INAFOP: 18;19).

Para Oliveira-Formosinho (2002b: 57), a Pratica Pedagogica objectiva a “aprendizagem
experiencial” em contexto real de trabalho, materializando-se numa “componente
curricular do processo de formacao que providencia novas experiéncias de formagado que se
podem constituir em novas aprendizagens a varios niveis” (id.: 62). “Espaco privilegiado
para a aprendizagem do saber profissional”, assim ¢ definida esta componente por
Deolinda Ribeiro (2002: 88), que se sustenta na teoria de Donald Schon, o qual considera
que “a pratica pedagdgica constitui um espaco de reflexdo formativa que permite o
exercicio de uma aprendizagem profissionalizante” (id.).

A situacdo dos estagidrios em “transi¢do ecoldgica”, apelando ao conceito desenvolvido
por Bronfenbrenner, ¢ apoiada por um processo de supervisdo pedagogica, tracado em

“triangulo” (Alarcdo, 1996; Alarcao e Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002; Ribeiro
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et al, 1996) suportado por uma equipa da instituicdo superior de formac¢ao e por um
professor de uma escola do 1° ciclo, titular da turma na qual os estagiarios se irdo implicar.
Abracando um trabalho de natureza tedrico/pratica, dado que ¢ apoiado em conhecimentos
anteriormente desenvolvidos e é confrontado com nova informagao retirada e reflectida na
e sobre a ac¢do, pretende-se que os futuros professores se envolvam num processo de
teorizagdo da sua experiéncia, facilitador de novas aprendizagens e de desenvolvimento
rumo a um futuro desempenho docente envolto em permanente complexidade.

Tendo por base estes pressupostos € nao perdendo de vista os objectivos do nosso estudo,
escutamos na escola M.A. duas alunas-estagiarias (E/ e E2) que se encontravam na altura a
frequentar o 4° ano da licenciatura em 1° ciclo numa escola de ensino superior (LE.S.).
Nenhuma das duas tivera qualquer experiéncia de ensino para além das situagdes previstas
nos modulos de Intervengao Educativa nos trés anos anteriores.

Tentamos captar as concepgoes e pontos de vista das estagiarias acerca da importancia da
Pratica Pedagodgica agora concretizada na escola M.A. para o seu processo de
aprendizagem e construcao profissional. Uma vez que o nosso estudo integra, numa
abordagem sistémica, diferentes planos de analise, diferentes actores com papéis
diferenciados (essencialmente as estagiarias, a professora cooperante e a escola, na voz da
presidente do conselho executivo, embora também tenhamos contado com a participagao
da tutora-coordenadora de equipa), procuramos conhecer também o parecer das jovens
relativamente a importancia destes elementos no seu percurso de estagio.

Nas duas conversas que tivemos, no inicio e no final do estagio, sempre em situagdo de
“par”, de “diade primaria”, a nossa postura foi encoraja-las a pensar em si mesmas, no seu
percurso, a reflectir sobre os seus sentires € a dar-nos conta da sua eventual evolucdo e

construcdo de conhecimento ao longo do processo de estagio levado a efeito na escola
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M.A., sob a orientagdo e o acompanhamento da professora cooperante, também ela
participante neste estudo.

A voz individualizada de cada estagiaria esteve presente na leitura que fizemos do relatério
final de estagio, no qual cada uma reflecte sobre os significados das experiéncias vividas

ao longo do mesmao.

1.1. Envolvimento na Pratica Pedagogica: motivagoes e expectativas
Quando inicidmos as nossas conversas com as estagiarias, ja em periodo de observacao da
turma e das praticas da professora cooperante, procuramos saber alguns dos seus sentires
em relacdo a sua insercao na componente pratica final do curso.
A chegada a esta fase revela-se para as alunas um marco fundamental na aprendizagem
pratica, no “aprender a ensinar” ¢ no “ensinar a aprender”, ponte de passagem do seu
estatuto de alunas para o de professoras, referindo uma das jovens explicitamente na

primeira entrevista:

“E a ultima oportunidade ... que nos poderé dar algumas bases para o futuro profissional... (...) Esta
¢ a disciplina ... fundamental do nosso curso, quer dizer... porque é aqui que nos aprendemos.

Porque ¢ aqui que estamos em interacgdo com os alunos”. (E-E1/1)

Sublinha esta estagiaria o valor da interac¢do com os alunos, expectando que a sala de aula
e a escola venham a ser de facto os espacos privilegiados na sua aprendizagem de ser
professora, fazendo-nos ter presentes as palavras de Ingvarson (citado por Canario, 1999:
138) que considera serem estes os lugares “de socializacdo profissional dos professores,
onde eles aprendem a profissao”.

O entusiasmo e as expectativas eram indubitavelmente positivas, conforme expressa uma

das alunas no seu relatorio:

“(...) estava num ambiente que eu sempre sonhei!” (RIE-E1)
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Contudo, o periodo de “transicao ecoldgica” (Alarcao e S4-Chaves, 1994) em que se
encontram, leva a evidéncia de um misto de entusiasmo e de preocupagao, de consciéncia
de desafios a serem enfrentados, de insegurangas e incertezas a serem atravessadas num

percurso que se adivinhava complexo, Os excertos seguintes demonstram estes sentires:

“Se, por um lado, estava radiante pelo simples facto de poder intervir durante doze semanas, numa
escola, numa turma, com um grupo de criangas que seriam, certamente, genuinas; por outro lado,
sabia que seriam bastantes as dificuldades, as incertezas, os medos.” (RIE-E1)

“(...) € 0 nosso ultimo ano... € um estagio, ¢ complicado, é complicado, é muito extenso, & trés

meses... ¢ que no ano passado foi s6 uma semana e este ano ja sdo seis semanas.” (E-E2/1)

A questdao da duragao crescente e da responsabilizagdo progressiva na iniciagdo a pratica
profissional, prevista em normativos legais (D.L. n° 344/89 e Port. N° 336/88) fica evidente
neste ultimo testemunho, deixando a estagidria transparecer a sua ansiedade e inseguranga
ao antever o tempo efectivo de estagio neste 4° ano de licenciatura como demasiado longo,
comparativamente a periodos de duragdo mais curta na intervencdo de anos lectivos
anteriores. E uma questdo que, no final do estagio, volta a surgir, parecendo as jovens,

r

nessa altura, j& “esquecidas” desta preocupacao inicial, ao defenderem que:
“Era comegar desde o primeiro ano, este estagio ser maior desde o primeiro ano...” (E-E1/2)

No meio de uma tempestade de sentimentos apreensivos no inicio do estdgio, a
possibilidade de poderem aprender em acgdo, em contexto real de sala de aula, com a
professora cooperante, e de poderem contar com a sua ajuda e com o apoio da equipa de
tutoria, revela-se, para estas futuras professoras, apaziguante e, em simultaneo, desafiador.
Reconhecem a oportunidade de poderem aprender com alguém “mais experiente” (Alarcao
e Tavares, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002), e reivindicam, desde logo, o apoio da LE.S.,

seu contexto securizante de referéncia;

“E a tltima oportunidade que nés temos de observar alguém, portanto que nos podera dar algumas

bases para o futuro profissional (...)” (E-E1/1)
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“Mas eu, com a ajuda da professora, e dos outros professores acho que vai ser importante...” (E-
E2/1)

Percebemos também uma eminente preocupagao com a sua prestagdo pessoal neste estagio.
Entendem que estdo em jogo todos os saberes adquiridos ao longo do seu processo de
formac¢do inicial, autodesafiando-se a ter um bom desempenho. A citacdo seguinte ¢é

exemplo disso:
“(...) é aultima oportunidade de mostrar aquilo que valemos.” (E-E1/1)

Em tempo de aprenderem a ser professoras, desponta a urgéncia em provarem a si mesmas
€ aos outros que a sua op¢ao profissional € sensata e acertada e que t€ém um lugar e uma
tarefa a cumprir como futuras profissionais de ensino, comprometendo-se a assumir uma
atitude de aprendizagem, rumo a aquisi¢do de competéncias fundamentais. Foi “com

paixdo” que ouvimos uma das jovens revelar mais tarde:

“Nos sempre quisemos evoluir, queriamos sempre muito mais...” (E-E2/2)

1.2. Imersiao na sala de aula: desenvolvimento do processo de ensino-
-aprendizagem
Entrar no mundo da pratica profissional docente no limiar deste século ainda ¢,
inevitavelmente, pisar o “palco” de uma sala de aula e actuar nele, envolvendo-se num
enredo complexo de relagdes no qual os protagonistas, professor (pessoa e profissional) e
alunos (seres unicos e plurais), interagem numa ainda mais complexa rede de relagdes e
actividades que ¢ a accdo educativa, imbuindo-se numa missdao possivel, mas nunca

terminada, de se fazerem e de se ajudarem a fazer aprendizagens.

1.2.1. Observar para conhecer
A implicagdo das estagiarias na sala de aula inicia-se exactamente pela tarefa de perceber e

tentar desvendar as complexidades emergentes do quotidiano da vida docente em
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interaccao com os alunos. Perrenoud (1997: 40) destaca que “a pratica pedagdgica na sala
de aula ndo ¢ a concretizagdo de uma teoria, nem mesmo de regras de ac¢ao ou de
receitas”, pelo que obriga a compreender um contexto especifico para, entdo, conseguir “o
desempenho conducente ao sucesso da aprendizagem nos alunos” (Campos, citado por
Formosinho e Niza, in INAFOP, 2002:12).

A observagao de aulas pelos estagiarios, ainda antes de se dar inicio a sua actuacdo
pedagdgica, encontra-se prevista no modulo de Intervencao Educativa IV e tem como
principais fundamentos, conforme estd inscrito nas orientagdes da I.E.S., o conhecimento
de “modos de organizacao e de funcionamento da instituicao e da turma (...) bem como o
contexto socio-educativo em que se insere” de forma a que possam “recolher informagao
relevante que lhes permita construir um projecto de intervengao”.

Deste periodo de observacao que, no optica de Oliveira-Formosinho (2002: 166), ¢ uma
“componente inseparavel de toda a actividade de conhecimento”, ¢ feito um balango muito
favoravel pelas alunas estagidrias, as quais colocam a marca mais relevante no contexto
“micro” da turma, em detrimento da dimensdo “meso” da escola. Deixam sobretudo a ideia
de, através da observacdo de aulas, construirem um conhecimento muito rico no que
respeita as criangas, a professora cooperante e ao seu método de trabalho, facto que, de
seguida, terd sido decisivo na constru¢ao do seu projecto de intervengdo. Os seguintes

excertos evidenciam essa importancia concedida ao acto de observar para conhecer:

“Para conhecer a turma e conhecer a professora. Conhecer a maneira como ela falava com os alunos,
as actividades (...)” (E-E2/1)

“(...) conhecer ndo s6 a turma, as caracteristicas da turma, essencialmente isso, porque s6 assim €
que conseguimos ter a nogdo do meio onde estamos a trabalhar, as estratégias que temos de utilizar e

tudo mais (...)” (E-E1/1)

A importancia dada ao estabelecimento de uma relagdo com os alunos e a preocupagdo em

conhecer as suas caracteristicas pessoais e Unicas, tracando um perfil e fazendo um

103



Analise e Interpretacao dos Resultados

diagnostico adequado no sentido de se planear e construir futuramente um trabalho com

cada um deles, manifesta-se do seguinte modo:

“(...) desde o inicio ... tivemos capacidade de visualizar os problemas, daquele menino, (...) julgo
que foi uma mais valia... foi termos esta capacidade de facilmente visualizarmos as dificuldades, os

pontos fracos, os proprios pontos fracos e pontos fortes, dos proprios alunos e ajuda-los.” (E-E2/2)

Por outro lado, a énfase na relacdo pessoal com a professora cooperante e a importancia da

analise das praticas “geridas” por esta, predominam nos discursos das jovens:

“E conhecer a turma e € conhecer a professora também!” (E-E2/1)
“Durante a fase de observacdo ja tinha constatado que a professora cooperante era uma professora
bastante experiente, amiga, com uma atitude face a profissdo bastante positiva e dedicada e, acima

de tudo, com uma simplicidade notavel.” (RIE-E2)

Para estas estagidrias, o periodo de observagdo constitui um momento-chave no acesso as
dindmicas de sala de aula, estando subjacente uma grande atencdo a ac¢do pedagdgica da
professora cooperante. A preocupacgdo com a recolha de dados metodologicos que possam
vir a ser importantes na constru¢do de um projecto de intervencdo com sentido para aquele

contexto real, fica muito clara nos seus testemunhos:

“Percepcionamos essencialmente qual, quais as ac¢des que se desenvolviam nesta sala para darmos
seguimento.” (E-E1/1)
“(...) e também conhecer a metodologia utilizada pela professora... este método tem a sua

planificagdo especifica que ¢ para o ensino global.” (E-E2/1)

Estes depoimentos sugerem efeitos deste periodo de observacdo na tomada de decisdes
pedagdgicas para o exercicio da pratica educativa na fase que se seguiu, a qual ¢ designada
no documento de Intervencdo Educativa IV da LE.S. de “concretizacdo do projecto”,
correspondendo, portanto, “a realizagao e avaliacado da actividade pedagogica planeada,

adequando progressivamente a ac¢ao em funcao da avaliagao realizada”.
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1.2.2. Organizar e gerir a accdo pedagogica

Ser professor implica a execucdo de um conjunto de actividades diversificadas e a
dimensao especifica de “pensar a pratica” coloca-o perante a complexidade de tomar
decisdes educativas, destacando-se, em primeira instancia, as decisoes curriculares.

Depois de um periodo de “olhar” atento e significativo na aproximag¢ao a pratica daquela
sala, (Oliveira-Formosinho, 2002: 110), de terem construido conhecimento “ecologico”
(Garcia, 1999; Alarcao e Sa-Chaves, 1994) e de identificarem caracteristicas e condigdes
particulares da turma “real” de criancas, leccionada pela professora cooperante, as alunas
estagiarias concebem um projecto de intervengao. Desta forma, “transitam” para uma nova
funcdo que implica “organizar e dirigir situagdes de aprendizagens”, primeira das dez
competéncias para ensinar apresentadas por Perrenoud (2000). Considerando o conceito de
competéncia apresentado por este autor como “capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situagoes” (p. 15), as alunas estagidrias ficam, a partir
deste momento, responsabilizadas por transporem saberes tedrico-cientificos, educativo-
curriculares e técnico-metodologicos para uma situacao educativa complexa, concreta e, de
certo modo, imprevisivel.

Esta tarefa ¢ importante no momento em que as alunas precisam de “pegar” no programa e
no curriculo oficial do 1° ciclo para, no quadro de uma “opcao e autonomia de decisao
curricular fundada no conhecimento” (Roldao, 2005:22), numa perspectiva flexivel,
adaptarem aqueles documentos orientadores e os ajustarem aquela turma e a cada uma
daquelas criangas, bem como a situagdes que, quotidianamente, venham a emergir do

trabalho realizado em sala de aula. Uma das alunas expde, a este proposito, que:

“Em termos em atenc¢do o programa de 1° Ciclo... também, ja tinhamos sido direccionados para o
programa mas nunca, na realidade... temos de ter em conta que aquele programa tem de ser

cumprido, e, portanto... também, foi bom, porque também tivemos essa visualizagdo.” (E-E2/2)
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Passar de uma formacao ao nivel técnico para a antecipagdo e aplicagdo a nivel pratico,
adaptado as exigéncias da turma, ¢ um investimento pessoal, que exige o assumir de um

conjunto de responsabilidades, conforme ddo conta as duas jovens:

“(...) ja sabemos que ao longo destas semanas temos que criar actividades adequadas ao ritmo deles
e ao nivel de aprendizagem.” (E-E1/1)
“O facto de estarmos a estagiar num 1° ano de escolaridade, foi um desafio de grande

responsabilidade, pois a ansiedade e a pressdo sdo constantes.” (RIE-E2)

A preocupagdo com o contexto e o respeito pelas metodologias e opgdes curriculares
adoptadas pela professora cooperante, parecem nao ter impedido que as estagidrias
pudessem (re)organizar um ambiente de ensino, favoravel ao sucesso das aprendizagens
das criangas e a sua implicagdo pessoal e criativa, marcando a sua individualidade, rumo a
construgdo da sua “identidade profissional”. Os dois excertos seguintes elucidam a sua

tomada de posicao:

“(...) procuramos dar continuidade ao trabalho desenvolvido pela professora cooperante,
relativamente ao cumprimento de regras de sala de aula ..., procuramos desenvolver trabalhos a
pares e em grupo ..., procuramos continuar com a atribui¢do de responsaveis para a realizagdo de
tarefas da sala de aula ..., instituimos a T.E.A. ..., com o preenchimento de um P.L.T. ..., entre
outros momentos que atenderam ao caracter transversal das aprendizagens.” (RIE-E1)

“(...) procuramos assegurar o equilibrio entre a continuidade das opc¢des metodologicas da
professora cooperante e a implementagdo de novas propostas, a fim de criar um ambiente propicio a

promogao de aprendizagens...” (RIE-E2)

Ainda no que se refere a tomadas de decisdo, as estagidrias testemunham o espirito de
abertura, respeito e colaboracdo que se imp0Os desde logo na sua relagdo com a professora

cooperante, integrando e validando as resolugdes:

“Assim, de forma determinada e com o apoio da professora cooperante, decidimos colocar as mesas
em grupo, apesar de exigir que todos os dias tivéssemos que alterar a disposi¢ao das mesas.” (RIE-

El)
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O estabelecimento de uma relagdo aberta e comunicativa com a professora cooperante
parece aqui estar em evidéncia, estando a “diade” (estagiarias/cooperante), em unissono,
essencialmente apostada num trabalho de ensinar de forma a tornar possivel o trabalho de
aprender (Perrenoud, 2000).

A aprendizagem experiencial, que se pretende que aconteca no ambito da componente
pratica da formagdo de docentes, implica ndo s6 o contacto directo com a realidade, mas
também a capacidade de agir (Alarcao, 2000:225), situacdo que conduz a emergéncia de
stress nas estagiarias dado que se véem confrontadas de imediato ndo s6 com a sua auto-
aprendizagem, mas também com a promog¢ao de aprendizagem nos alunos, facto que,

segundo elas, lhes ¢ expressamente colocado pela professora cooperante:

“(...) a professora C dizia: eles tém de chegar ao final do ano a saber ler ¢ a escrever. E nds

sentimos essa responsabilidade.” (E-E1/2)

Conscientes desta responsabilidade “ao servigo do processo de aprendizagem dos alunos”,
(Oliveira-Formosinho, 2002b: 61) em contexto real de sala de aula, as duas estagiarias dao
conta de uma primeira grande dificuldade sentida por ambas no inicio da sua interveng¢ao.
Esta ficou a dever-se ao modelo curricular adaptado e construido pela professora
cooperante, o qual, apesar de ja lhes ter sido apresentado teoricamente e de terem
presenciado o seu funcionamento ao longo do periodo de observacdo, constituia uma
barreira a passagem do “aprender pratica” para o “fazer pratica” (Zabalza, 1989, citado por

Oliveira-Formosinho, 2002: 110). Eis como transmitem as suas apreensdes:

“O facto de estarmos perante uma metodologia nunca antes presenciada, com estratégias nunca antes
utilizadas, com uma professora que ndo conheciamos, colocou-nos numa posi¢do inicial bastante
insatisfatoria.” (RIE-E1)

“No inicio da minha intervengdo, a inseguranga, o medo de falhar, a ansiedade foram sentimentos

que se apoderaram de mim.” (RIE-E2)

O processo de ensino-aprendizagem poderia ter ficado fragilizado, ndo fora o estagio

pedagdgico ter como retaguarda a propria professora cooperante e a equipa de tutoria que,
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nesta altura, segundo o testemunho das estagiarias, terdo desempenhado um papel
determinante actuando na zona de desenvolvimento proximo das jovens, elevando-lhes a

auto-estima e ajudando-as a ultrapassar com maior seguranga ¢ eficacia esse problema:

“De inicio sentimos algumas dificuldades em seguirmos a metodologia utilizada. Contudo, ap6s uma
reunido com a professora cooperante e a professora 7, realizdmos um balanco das actividades
desenvolvidas até entdo, delinedmos metas e procuramos estratégias para irmos cada vez mais ao
encontro dos objectivos que nos definimos. Penso poder afirmar que foi a partir deste momento que

conseguimos iniciar um processo significativo.” (RIE-E1)

Outra dificuldade transmitida pelas alunas remete-nos para uma das caracteristicas da
profissionalidade docente, num conceito designado por Perrenoud (1993) de “dispersao”,
ligada ndo s6 a imensidao de tarefas que ocupam o tempo do professor, como também as
exigéncias e complexidades da organizagao e gestao do trabalho pedagogico. Uma aluna

expressa-se desta forma:

“(...) isto sdo actividades que se fazem para o dia a seguir ¢ ¢ muita coisa para se fazer, sdo as

planificagdes, sdo as actividades, sdo os materiais, sdo os alunos, ...” (E-E1/1)

Neste testemunho, pode perceber-se ainda a adopg¢do de uma “pedagogia activa”, realizada
a partir de vivéncias de sala de aula, de interesses, saberes e propostas de alunos. Esta
perspectiva de trabalho ndo se compadece de materiais formatados pré-concebidos ou de
receitas, mas exigem ao professor a habilidade de um “bricoleur”, numa expressao de
Perrenoud (1997). Tal exige sistematicamente a criagdo de um sem numero de actividades,
situacdes ludicas, projectos, etc., tarefas que assumem, na perspectiva deste autor, a grande
vantagem de se materializarem num “elemento importante no enriquecimento € na
apropriagdo pessoal do papel profissional” (p. 48). As estagidrias parecem estar entdo a
organizar a pratica educativa de uma forma que lhes poderd permitir aprender na acgdo e
na interaccdo com os alunos e ainda orientd-los na realizacdo de aprendizagens rumo ao

seu sucesso educativo.
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1.2.3. Efeitos nos processos de aprendizagem dos alunos
Um aspecto que as alunas estagidrias consideram como ponto forte da sua inser¢dao na
turma e do trabalho que ai desenvolveram, prende-se com a relagdo afectiva estabelecida
com os alunos:

“Um grande ponto forte foi a relagdo que estabelecemos com a turma, portanto desde o inicio nds

tivemos logo grandes afinidades com... em relacdo a turma.” (E-E2/2)

Avangam ainda que esta relagdo ndo foi afectada pela presenca da professora cooperante,
pelo contrario, e que, desde o inicio, as criancas terdo aceite a sua presen¢a na turma e
percebido que poderiam sempre contar com qualquer uma das “trés” para os acompanhar e
apoiar.
“Eles viam-nos, sempre, como trés pessoas dentro da sala de aula que os podiam ajudar (...)” (E-
E1/2)
“ (...) tanto que os textos que eles escreviam eram: Eu tenho trés professoras... Nos somos
dezanove meninos, com trés professoras... Nao diziam: com uma professora, ou com... eram trés

professoras... Era uma vez dezanove meninos com trés professoras (...)” (E-E1/2)

Na perspectiva de Maria do Céu Roldao (2005: 18), o objectivo definidor da acgdo
profissional é a aprendizagem do aluno, pelo que, desde a formacao inicial, se eleva a
funcdo do professor enquanto agente de desenvolvimento humano, que precisa nao sé de
nutrir respeito por cada um dos alunos, mas tem de se preocupar em garantir as suas
aprendizagens (INAFOP, 2002:13 e 14). A andlise dos discursos das duas estagiarias
identifica uma grande responsabilizagdo perante estas duas dimensoes.

A preocupagdo das estagidrias com a evolugdo e adequagdo do seu desempenho fica
indelevelmente ligada a sua inquietagdo de estarem a potenciar ou ndo o processo de
aprendizagem das criangas. Dando conta que, em determinada altura, ndo estariam a
conseguir uma actuagdo adequada ao progresso dos alunos, comparam as aprendizagens

que as criancas estariam a fazer e as que poderiam estar a ser concretizadas sob a
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orientagdo experiente ¢ conhecedora da professora cooperante. O depoimento seguinte ¢

ilustrativo do que ambas consideram um ponto “fraco” da sua pratica pedagogica:
“(...) nos proprias sofremos, e, por isso pode ter-se também revelado nos proprios alunos. ... eles
acompanharam aquela nossa primeira fase que nao foi tdo boa, e, portanto se tivessem a propria
professora deles, se calhar tinha desenvolvido um melhor trabalho naquela fase...” (E-E2/2)

Ainda assim, mais optimistas e cientes do facto de os alunos terem feito progressos

evidentes ao longo do periodo de estadgio, cada uma explicita:

“(...) eles sofreram essa experiéncia no inicio. E isso ndo ¢ tdo gratificante para nds, porque nds
sabemos a partida que aquela fase ndo foi tdo boa. Muito bem... depois “l4 para a frente”,
conseguimos evoluir e isso revelou-se nos alunos. Mas podia ndo ter acontecido... e se ndo
acontecesse?” (E-E2/2)

“Houve aquele periodo, que se calhar a evolugdo deles podia ter ocorrido mais cedo, mas desde que

se tenha verificado uma evolug@o nos alunos é sempre bom...” (E-E1/2)

Em contraponto, como aspecto francamente positivo, o par de estagidrias inscreve nos seus

relatorios de final de estagio:
“E de referir que no final da nossa intervengio, os alunos ja tinham uma participagdo mais activa
lendo, avaliando e propondo alternativas para o trabalho a ser desenvolvido.” (RIE-E1)
“A evolugdo dos alunos foi sem divida um dos aspectos que ndo posso deixar de referenciar como
positivo, pois se nos primeiros tempos contavamos os alunos que sabiam os contetidos abordados,

no final j& contdvamos os alunos que tinham dificuldades.” (RIE-E2)

Para estas estagidrias, tem grande impacto o facto de sentirem que os alunos progrediram
nas aprendizagens, mostrando grande entusiasmo e sentindo-se reconhecidas ao receberem

esse feedback da propria presidente do conselho executivo:

“Lembras-te da Directora, ...que entrou na sala de aula, um dia, e disse que vinha a sala de aula dar
os parabéns a turma, porque passou na biblioteca e a professora P. disse-lhe que estes alunos
estavam a ler muito bem... Que mostraram muito entusiasmo em ir buscar livros... E nds ficamos

todas contentes, ndo ¢?!” (E-E2/2)
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A tomada de consciéncia da sua influéncia na evolugdo das interacgdes entre os alunos
(colaborativas, cooperativas) e da importancia do desenvolvimento de diversas estratégias

ficam registadas da seguinte forma:

“No que diz respeito ao sentido de cooperacdo ¢ inter ajuda, através das actividades em grupo ¢ a
pares, dos trabalhos de projecto, dos trabalhos realizados durante o TEA e da Assembleia de Turma,

conseguimos que os alunos se envolvessem e revelassem alguma evolugdo ....” (RIE-E1)

Contudo, ¢ ao falarem, com um brilho especial nos olhos, sobre a evolucdo de duas
criangas com necessidades educativas especiais, que estas duas jovens deixam transparecer
o seu mais profundo entusiasmo. Clarificam que, no quadro de um dispositivo de
diferencia¢do pedagogica e de atencdo a diversidade, concebido com a sua intervengdo e
desenvolvido com a sua ajuda, dois alunos “portadores de grandes dificuldades”
concretizaram aprendizagens muito importantes, ultrapassando as suas proprias
expectativas, o que as deixa particularmente compensadas e realizadas. Eis dois excertos

que elucidam o seu contentamento:

“... n6s desenvolvemos um trabalho, que era o “Projecto dos Animais”, e que elas também queriam
fazer. E, claro que fizeram, ndo como os outros, mas fizeram o trabalho. E a nivel de comunicagio,
uma das meninas que tinha necessidades educativas especiais foi a melhor a apresentar o trabalho.”
(E-E1/2)

“Nao poderia deixar de mencionar, de uma forma mais particular, a felicidade que senti ao trabalhar
com aJ e com o N as criancas com n.e.e. existentes no meu grupo-turma. Nunca pensei vir a sentir
tanta satisfagio em verificar a progressio destes dois alunos. ... E com muita alegria que afirmo

termos «conseguido!»” (RIE-E1)

Ao longo do processo de ensino/aprendizagem, em interac¢do directa com os alunos, as
estagiarias transmitem, assim, a sua satisfagdo pelo grau de contribui¢do na evolugdo e no

desenvolvimento de competéncias de cada aluno de acordo com os objectivos previstos.
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1.3. Dimensao Interpessoal Supervisiva: aprender a analisar a pratica educativa
Envolvimento pessoal, aten¢do, cuidado e responsabilizagao parecem ter sido o grande
“chapéu” envolvente da Pratica Pedagodgica, que, para além de ter sido “pensada” pelas
duas estagiarias, foi acompanhada e sustentada pela supervisora de terreno — a professora
cooperante — e pelos supervisores institucionais — a equipa de tutoria.

A interac¢do parece ocupar, assim, o lugar de honra no processo desta pratica
supervisionada, colocando-se as estagiarias, para além de interagirem com as criangas e

com 0s supervisores, a interagir primeiramente entre si, funcionando em “duo”.

1.3.1. Inter-relacio e interac¢ao “primaria”
Cada uma das estagidrias, no contexto da componente pratica do seu curso de formacgao,
manteve-se sempre ‘“acompanhada” pelo “olhar” amigavel e critico, ainda que nao
avaliativo (classificativo), da sua colega “par” de estagio. As jovens transmitem que a
partilha, entre-ajuda e colaboracdo entre ambas teve um valor precioso ao longo do

processo, conforme atesta o seguinte registo:

“(...) ter trabalhado com a S. (...) quando se chega a esta fase do curso, ¢ fundamental que a
Intervengdo Educativa IV seja realizada com alguém que estamos habituadas a trabalhar, com
alguém que apresenta uma metodologia semelhante a nossa. Se ndo confidssemos uma na outra, a

Intervengdo teria sido mais dificil”. (RIE-E1)

Estas palavras sugerem uma dimensao interpessoal que esta na base da constru¢ao de uma
“diade primaria” (assim designada por Bronfenbrenner), assente em valores de
solidariedade e de confianca, transparéncia e abertura, ou seja, que reconhece a
importancia de um “critical friendship” (Smith), segundo conceitos retomados por Sa-
-Chaves (2002: 69), ao defender as vantagens da adopcao de uma estratégia de “supervisao

horizontal” em contexto de formagao inicial de professores.
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1.3.2. Interac¢io com a professora cooperante
Da analise dos testemunhos das duas estagiarias, fica-nos a ideia de que a relagdo com a
professora cooperante foi construida progressivamente, num processo dindmico, resultante
de um contacto diario, tendo-se gerado, ao fim de pouco tempo de convivio, uma empatia e
uma confianga indispensdveis a uma atmosfera propicia ao processo de supervisdo da
pratica pedagogica.
“Relativamente a professora cooperante, apesar de sentir que, no inicio, ndo depositava muita
confianca em nos, sentindo a sua preocupagao pelo caminho que a nossa intervengdo poderia seguir,
foi sempre incansavel, apoiando-nos e demonstrando-se sempre disposta para nos ajudar.” (RIE-E1)
“(...) ponto forte: a boa relagdo que estabelecemos com a professora cooperante, foi essencial.” (E-
E2/2)
“Ponto forte, eu concordo com a E2: a relagdo que estabelecemos com os alunos e com a professora

cooperante. Eu acho que logo desde... se calhar desde a primeira semana de estagio que houve uma

cumplicidade, muito grande, entre nds todos.” (E-E1/2)

A face humana desta relacdo, no plano afectivo-relacional, também estd presente no
discurso das alunas, que identificam a professora cooperante como “amiga”,
reconhecendo-lhe uma “simplicidade notavel”. Segundo as proprias, a grande preocupagao
da supervisora do terreno, para além de, sempre e em primeira instancia, se prender com a
aprendizagem das criangas, situa-se na ajuda que constantemente lhes deu, estando sempre

“disponivel”. Uma das estagidrias explicita-o da seguinte forma:

“(...) foi constantemente uma professora que demonstrou sempre uma grande preocupagdo com a

nossa intervengao, pois queria o melhor para todos nos, estagiarias e alunos.” (RIE-E2)

Para Katz (1995:2), “todas as relagdes tém que ter conteudo (...) que seja de preocupacao
ou interesse comum”. No ambito da pratica pedagdgica supervisionada, a colaboragdo ¢ a
cooperacao entre as “trés” (duas estagiarias e cooperante) surgem essencialmente com base
numa preocupagdo mutua com as criangas, em conseguir prestar-lhes a ajuda necessaria.

Assim, conjugam esfor¢os no sentido de criar e actuar em “zonas de desenvolvimento
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proximo” das criangas e de potenciar processos de “andaimizac¢do”, situagdes que, segundo
as estagiarias nao seriam possiveis se fosse uma s6 a orientar a pratica educativa. E uma

ideia que se pode extrair de varias das suas afirmacgdes:

“Ha uma responsavel pela aula, que fala e diz as coisas, ¢ as outras duas estdo a colaborar com ela,
ou seja, estdo a ajuda-la. Somos trés, dividimo-nos e vamos ajudar os meninos que t€ém mais
dificuldade.” (E-E2/1)

“Isto € possivel porque somos trés e ja que somos trés temos que aproveitar essa, essa

oportunidade.” (E-E1/1)

As estagidrias reconhecem a orientacdo da professora cooperante como um factor de

grande influéncia na sua formag¢ao no ambito da Intervengao Educativa I'V:

“Eu acho que o papel mais importante foi, sem duvida, o da professora cooperante. Acho que foi...,

para além de estar a trabalhar connosco,... era... apoiava-nos em tudo...” (E-E2/2)

Na sua perspectiva, a professora cooperante desempenha um papel protagonista no apoio
que recebem e as alunas revelam um misto de satisfagdo e gratiddo por terem encontrado
nela alguém sempre presente e disponivel para apoiar o desenvolvimento do seu projecto

de intervencgao:

113

. a Unica pessoa que estava sempre connosco era a professora cooperante... acho que o papel

fundamental foi da professora cooperante.” (E-E2/2)

Esta assisténcia continuada tem um significado particular, segundo as jovens, na sua
evolugdo e no cumprimento dos objectivos que se propuseram atingir no processo
formativo. Reconhecendo na cooperante conhecimento experiencial e contextualizado, as
alunas demonstram que o desenvolvimento da sua actuagao educativa fica a dever-se em
grande parte ao “saber pratico” daquela profissional, revendo nela um recurso

metodoldgico e um suporte fundamentais:

“Outro ponto forte foi: os conhecimentos e os saberes que a professora cooperante nos transmitiu, e

nos ajudou a... (como ¢é que se diz) ajudou a crescer, porque nos crescemos!” (E-E1/2)
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Esta aprendizagem em interaccdo com a professora cooperante ¢ a validacdo dos seus
saberes sao confirmados e refor¢ados em varios momentos das nossas conversas com as

jovens € nos seus relatorios pessoais.

“(...) comegamos a trabalhar mesmo com a professora cooperante e, foi a partir dai, que demos um
grande “salto”..., que as coisas comecaram a correr muito bem, mesmo!...” (E-E2/2)

“A reviravolta aconteceu quando optamos por seguir os conselhos/opinides da professora
cooperante, pois mais do que ninguém ¢ ela que conhece a turma/os alunos. Foi assim que
conseguimos crescer juntamente com os alunos e foi desta forma que o estagio mudou de «cor» e

tomou o rumo certo, ou seja, desenvolvimento de competéncias ligadas a aprendizagem.” (RIE-E2)

No sentir das estagiarias, esta dimensdao formativa foi de tal forma importante e
indispensavel que se pode ler nas entrelinhas do seu discurso uma especial
(13 ~ 99 ~ r ~ o e e

recomendacdo”, ndo sé a colegas de outros grupos e de outros anos de formagdo inicial,

mas também a propria institui¢ao superior de formagao.

“E outra sugestdo que eu dou é para os colegas que vierem; é: tudo o que a professora cooperante
disser, para eles aproveitarem... € sagrado, tudo! (...) Quer dizer, depende um bocado, se tiverem
uma boa cooperante como nos tivemos... Porque se tiverem o azar de ter uma ma cooperante, uma
ma profissional, isso pode ser, também, uma grande desvantagem... Agora o problema &, se

estiverem a ser acompanhados por uma professora cooperante que ¢ ma profissional!” (E-E1/2)

Percebe-se, por um lado, uma chamada de aten¢do aos colegas para a inestimavel
relevancia das orientagdes dos supervisores cooperantes, por outro lado, emerge um apelo
institucional ao cuidado que precisa de existir aquando do “recrutamento” desses

professores, cujo perfil e formagao poderao ser, a seu ver, determinantes.

1.3.3. Conferéncias de supervisdo com a professora cooperante: analise
reflexiva da ac¢io educativa
Se a experiéncia, situada ao nivel do agir e da ac¢do, da intervengdo na turma, ¢ uma das

componentes da Pratica Pedagogica na formacao inicial de professores, o processo de
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reflexdao sobre a “riqueza da experiéncia” (Zeichner, 1993: 17) também lhe estd inerente.
Pressupoe um ciclo reflexivo de pratica-reflexdo-pratica no qual se implicam os futuros
professores individualmente (auto-reflexdo) e colectivamente com seus colegas,
supervisores de terreno e também com os tutores (hetero-reflexao).

A accdo, a observagdo da ac¢do e dos seus efeitos no processo de aprendizagem dos
alunos, a “compreensao do que se faz, do que vé fazer e do que se passa na sala de aula”
(Amaral et al, 1996: 110), a identificagao de “incidentes criticos” (Alarcao et al, 2003: 94)
e a sua problematizagdo, a construcao de sugestdes € o esbogo de caminhos para acgdes
futuras sdo algumas das complexas tarefas implicadas no acto de reflectir, o qual se
constitui como “condicdo indispensavel ao crescimento pessoal e profissional do
professor” (Vieira, 1993: 117). A este propdsito, uma das estagidrias expde no seu relatdrio
que:

“O contacto emergente e reflexivo com a professora cooperante fez-me questionar opgdes

metodoldgicas e sentindo-me crescer/evoluir enquanto profissional de educagdo.” (RIE-E2)
Os momentos de reflexdo com a professora cooperante, destacados pelas estagiarias,
acontecem sob o formato de “conferéncia de supervisdo” e surgem como uma rotina, um
“ritual”, pressupondo “um vaivém constante entre o fazer e o reflectir” (Perrenoud, 1997:
149):
“Quase sempre faziamos todos os dias reflexdo do trabalho, em termos de actividades. Depois
marcavamos sempre uma reuniao a quarta-feira, outras vezes, era a sexta-feira...” (E-E1/2)
“Todas as semanas, pelo menos, uma havia de certeza! Em que faziamos o balango da semana, da
que passou ¢ da que vinha ... Faziamos sempre o balango. Os conteudos, as estratégias, o que
aconteceu, o que nao aconteceu... o que podiamos melhorar, o que ndo podiamos melhorar...” (E-
E1/2)

“O que aconteceu nesta semana, o que vai acontecer na préxima semana... 0 que correu mal nesta

semana, ¢ que para a semana vamos ter de melhorar...” (E-E2/2)
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A intencdo e a vontade de “melhorar” apresentam-se para estas alunas como fortes motores
para analise da ac¢do passada e de atencdo e aceitagdo de orientagdes da professora
cooperante. Identificam uma atitude de “auto-humildade” da sua parte, encontrando nela a
possibilidade de poderem construir uma pratica de ensino mais eficaz e potenciadora de

evolugdo das aprendizagens nas criangas:

“... todos os feedbacks que a professora ia dando, nos iamos aceitando. ... Eu acho que (...) nds
somos pessoas humildes (...) Nos achamos que é para nosso bem, ndo €?... Porque ¢ assim..., mais
do que ninguém, a P.C. quer que aquela turma evolua, ndo ¢?... Mais do que ninguém! E entdo,

todos os feedbacks que ela nos d4, de certeza que € para a turma evoluir, assim como n6s!” (E-E1/2)

Destes testemunhos, fica-nos a ideia de que, em varios dos espacos reflexivos das
estagiarias com a professora cooperante, esta sugere diversas estratégias que sdo aceites
pelas jovens, na medida em que as consideram decisdes ajustadas e adequadas aos meninos

da turma:

“Acho que foi bastante bom... porque, todos os feedbacks que ela dava eram importantes! (...)
aproveitivamos a opinido dela e nas outras actividades la tentdvamos melhorar, de acordo com

aquilo que ela tinha falado...” (E-E1/2)

“Lerem a sua realidade” (Jacinto, 2003: 51) e interpretarem-na em interac¢do com a
professora cooperante, reflectirem para intervir com maior adequag¢do e qualidade
pedagoégica, num estilo supervisivo amigavel, colaborante e comprometido
simultaneamente com o desenvolvimento das suas competéncias profissionais e com a
evolucdo das aprendizagens dos alunos, transparecem ter sido os grandes lemas deste

processo de pratica pedagodgica supervisionada.

1.3.4. Interacc¢io com a equipa de tutoria
O Regulamento da Intervengao Educativa do Curso de Licenciatura em Ensino Basico - 1°
Ciclo - da LE.S., prevé a criagdo de “uma equipa multidisciplinar, composta por sete

professores, um dos quais assume o papel de coordenador”, através da qual se objectiva a
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“criacdo de condicdes efectivas de supervisdo pedagodgica, mobilizando os diferentes
olhares” (p. 1).

As duas estagiarias participantes no nosso estudo atribuem aos professores da equipa de
tutoria papéis e fungdes essencialmente de recurso e de ajuda disciplinar em processos
metodoldgicos, a quem podem colocar dividas e esclarecé-las, conforme explicitam logo

na primeira entrevista:

“E ajudar-nos nas actividades, nas actividades de portugués, de matematica. Mostramos imensas
coisas. Acha que estd bem, que ndo esta bem, o que é que podiamos fazer... perguntamos a opinidao

deles.” (E-E2/1)

Este apoio de natureza tedrico-pratica parece ter assumido particular importancia no inicio
do estdgio, num momento em que o “a vontade” e a total confianca com e na professora

cooperante ainda ndo estdo completamente instalados.

“Foi sobretudo no inicio que procurdmos os professores, foi... mais quando... no inicio... para ver

as actividades.... algumas actividades...” (E-E2/2)

A partir do momento em que a tarefa de planificacdo da ac¢do com a professora cooperante
ganha ritmo e sistemacidade, a equipa de tutoria, para além de ser suporte e seguranca,
parece passar a desempenhar um papel de certificagdo das actividades e estratégias que a
“diade” (estagiarias e cooperante) desenha para a turma, sendo também algumas vezes uma

mais-valia no planeamento:

“(... ) se nos aqui ndo conseguirmos visualizar bem a actividade, vamos procurar mais apoio.” (E-
El/1)
“Fomos pedir ajuda a alguns professores, s6 em termos das actividades — ja formuladas - mas ja

vistas com a professora ... para ver se era mesmo assim...” (E-E2/2)

Se nos detivermos, no entanto, em varios dos seus testemunhos, apercebemo-nos de
dificuldades que surgiram logo no inicio da pratica pedagogica sobretudo pelo facto de nao
ser facil encontrarem-se momentos comuns de disponibilidade. As jovens explicitam,

numa atitude compreensiva, que os professores-tutores t€m os seus tempos muito ocupados
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porque, para além de outras fungdes desempenhadas na LE.S., ainda precisam de apoiar
diversos grupos de alunos em situacdo de Intervencdo Educativa. Sobre esta questdo,

expressam-se do seguinte modo na primeira entrevista:

“E dificil porque sdo poucos professores e eles nio acompanham s6 o quarto ano... Eles estio a
acompanhar o quarto e o terceiro ano.” (E-E1/2)

“(...) ndo dé para sairmos daqui fazer actividades e ainda ir a LE.S. falar com os professores... se os
professores viessem cd ... e estivessem mais disponiveis era uma coisa. Agora, nds temos que sair
das aulas a uma, ter que ir para casa, ir ter que fazer as actividades para o dia a seguir. Ou ir, ir a

LE.S., estar 14 uma tarde toda e depois as actividades... ¢ muito tempo.” (E-E2/1)

Neste ultimo depoimento, a estagidria assinala como uma desvantagem o facto de este
apoio nao acontecer na propria escola M.A.. Refere que, para além de “perderem tempo”,
essencialmente em deslocagdes, dificilmente os professores ganham a visdao do “contexto”,
j& que ndo conhecem suficientemente bem nem as criangas, nem os factos de ocorréncia na
turma que lhes permita poderem dar um apoio mais situado. As duas colegas manifestam-

se da seguinte forma:

“Sei que a equipa de tutoria estava sempre pronta para nos ajudar sempre que fosse necessario, mas
por vezes o que era discutido com eles ndo fazia sentido para o contexto onde estdvamos inseridas
...” (RIE-E2)

“Acho que os professores tutores podem-nos ajudar mas..., quando nao t€m a percepcao do contexto
em que nos estamos a actuar, ... também nos podem dar “sinal” para algumas actividades, mas essas
actividades podem nio (...) fazer sentido noutro contexto, mas naquele podem nao funcionar... E nds
tivemos que desenvolver actividades que fizessem sentido naquele contexto. S6 para tirar davidas €

que nds recorremos mais aos tutores das disciplinas...” (E-E1/2)

As estagiarias apercebem-se que os professores tutores tém um ténue conhecimento da sala
de aula, dado que observam pontualmente as suas intervencgdes, havendo uma distanciagdo
do contexto, que pode ser penalizador da qualidade de apoio que lhes oferecerem. Acresce
que, na optica das alunas, uma ndo afericdo de linguagens entre professores da instituicao

de formagao e professora cooperante constitui-se como o aspecto mais dificil de ultrapassar
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e um dos menos enriquecedores no que concerne a seguranga que procuram para a sua
actuacdo pessoal e a promog¢ao de actividades orientadas especifica e intencionalmente

para “aquele” grupo-alvo de alunos. Sublinham:

“(...) andavamos a tentar conciliar o que a professora cooperante dizia, com o que diziam os
professores na IES e, na pratica, os resultados ndo estavam a ser muito animadores. NOs proprias
sentiamos isso, as actividades ndo nos faziam sentido.” (RIE-E1)

“Outro aspecto menos positivo refere-se a estagnacdo dos alunos nas primeiras semanas de
intervencao devido & nossa «oscilagdo» entre a professora cooperante e a equipa de tutoria. Ndo

sabermos a quem «agradar»!” (RIE-E2)

A questdo do “agradar”, mencionado neste ultimo excerto, reporta-nos para a situagao de
avaliacdo em que as alunas se encontram, “o fantasma da avaliacdo”, nas palavras de
Alarcao e Tavares (2003: 113), que as coloca inegavelmente em situacdo de stress,

conforme comentam na segunda entrevista:

“Quando vinha alguém da equipa de tutoria era o tal “elemento estranho”... e que nds, também, nos
ressentiamos um pouco...ao inicio..., depois ja ndo.” (E-E1/2)

“(...) quando estamos a ser avaliadas pela professora cooperante...Ela j& estd, a partida, a par
daquilo que vai acontecer; ao contrario dos outros professores que tém uma agenda, mas ndo sabem

bem...” (E-E1/2)

De novo a professora cooperante a surgir como o elemento transversal participante e
estruturante nos ciclos de planificacdo-ac¢do e de, em situagdes pos-observacao, em
espacgos de reflexdo conjunta, ser quem, em termos de avaliacdo, estd em posse de um

maior numero de indicadores. As estagidrias deixam esta ideia nos seguintes depoimentos:

“E foi o Ginico, neste estagio, o “Ler, contar ¢ mostrar” que correu mal!... ¢ que, depois, o professor
nao foi mais (...) E se ele leva esta impressdo com ele? Nao ¢ bom para nos, nao é? ...” (E-E2/2)

“(...) ele observou-nos trés vezes, ¢ das trés vezes ficdmos 14 e falamos: eu, a E2, o professor ¢ a
professora. Falamos os quatro sobre como correu, a professora dava a opinido... Tanto que, daquela
vez — do “Ler, Contar e Mostrar”, a professora disse: que ndo... que ndo sabe o0 que se passou... mas

sdo dias... que ndo tem corrido assim... e dava a sua opinido.” (E-E1/2)
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A maior preocupagdo das jovens ¢, segundo as proprias, o processo de
ensino/aprendizagem e a repercussao do mesmo no desenvolvimento das criangas por
quem, como ja referimos atrds, se sentem desde o inicio da sua intervengcdo muito
responsabilizadas. A falta de conhecimento do terreno, por parte dos professores das
disciplinas, ainda que involuntaria, constitui um factor de menor tranquilidade e de alguma
ansiedade. As estagidrias consideram que eles ndo conseguem prestar-lhes assisténcia
sistematica, continuada e contextualizada, falha atenuada pela maior proximidade da tutora
coordenadora e, sobretudo, por depositarem confianca no trabalho e nos saberes-fazeres da

cooperante.

1.3.4.1. Espacos de reflexdo com a professora cooperante e a

tutora-coordenadora
Um dos professores da equipa de tutoria assume o papel de coordenagdo tornando-se,
conforme explicita o regulamento da Intervencao Educativa da LE.S., numa “figura de
referéncia no processo de formagao dos futuros profissionais € coordena, em contexto real,
a articulacdo entre as componentes tedrico-metodoldgicas e a pratica pedagogica, criando
condigdes para a comunicagdo e participacao dos diferentes intervenientes: professores das
equipas de tutoria, professores cooperantes e alunos” (p.2).
A procura e a participagdo da professora tutora (coordenadora da equipa) surgem nos
discursos das duas estagidrias como a solugdo, se ndo total pelo menos importante e
imprescindivel, para se esbaterem os problemas de “distanciamento”, “desfasamento” e
“ndo afericdo de linguagens” atrds mencionados. Assim, nos relatos das jovens, esta
profissional, assume em primeira instancia um papel de mediacdo entre os dois contextos:
a sala de aula (meninos e conhecimentos pratico-situados da cooperante) e a institui¢do de

formacao (professores das disciplinas e conhecimentos cientificos).
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“Entdo, nos, a professora cooperante e a professora T, tivemos todas uma reuniio e decidimos
comegar a por sentido nas coisas... Porque..., (...) Achdmos que os meninos ndo estavam a aprender,
nem nds! E entdo, a partir desse momento, as coisas comecaram a fazer sentido para todos...e depois
correu tudo muito bem... Acho que devia haver um “acerto”! (E-E2/2)
“A certa altura sentimos que as actividades ndo faziam sentido para as criancas, nem mesmo para
nos. (...) reunimo-nos com a professora cooperante e com a professora T e discutimos o que se tinha
vindo a suceder, definimos metas e procuramos entdo desenvolver estratégias para as alcangar.”
(RIE-E1)
O trabalho em “triade”, entre estagidrias, cooperante e professora tutora, numa “dimensao
comunicacional interpessoal, confidente e sobretudo confiante” (Sa-Chaves, 2002: 73), ¢
valorizado pelas estagiarias. Reconhecem-lhe particular importancia no campo da reflexdo
sobre actividades desenvolvidas e estratégias implementadas, em momentos de balango de
praticas e de partilha de informacdo e de preocupagdes conducentes a regulacdo e a
reorientacdo de processos educativos. A reflexdo mutua sobre a ac¢do e a potenciacdo do
pensamento de cada elemento da “triade” parecem despoletar uma maior confianca e
aumentar a auto-estima das futuras professoras, que progressivamente se implicam de uma

forma mais “apaixonada” na sua dupla de tarefa de “aprender a ensinar” e de “ensinar a

aprender”.

“Nos tivemos uma reunido, foi uma reunido de avaliagdo com a professora cooperante, onde a
professora T esteve. Foi muito importante para nds. A professora disse que adorou a reunido, e que
até ficou com vontade de ir trabalhar para a escola connosco...” (E-E1/2)

“O primeiro momento de avaliagdo do nosso projecto de intervengdo foi bastante importante,
especialmente para reforcar a nossa preocupacdo em direccionarmos a nossa ac¢ao para aquele
contexto determinado. Realizamos uma reunido com a P.C. ¢ a T, onde fizemos um balango do
trabalho desenvolvido até entdo e identificamos algumas ac¢des a melhorar e outras a implementar.”
(RIE-E1)

Nos depoimentos das duas estagiarias, estes momentos conjuntos de trabalho em “triade”

sao identificados como fornecedores de ajudas, actuando na sua zona de desenvolvimento
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proximo e erguendo-se como andaimes (scaffolding). Ajudam-nas a resolver problemas
constatados e sentidos no terreno de actuagdo e encorajam oS seus pensamentos
(re)criativos através da verbalizacdo das suas preocupacdes e do tragar de percursos
inovados no seu processo de conhecimento e desenvolvimento pessoal e profissional.

Como podemos constatar nos testemunhos anteriores, as estagiarias descobrem a certa
altura que uma determinada forma de actuacdo ndo as estava a ajudar a “crescer”’. Sentem,
entdo, necessidade de analisar criticamente a accdo passada para reflectir e ponderar a
planificagdo e intervencao futuras. Tendo presente Bolivar (2003: 72), a meta ndo se
alterava, mas tornava-se necessario mudar o seu itinerario. Nesta altura, a presenca e

participagdo da professora tutora parece ter assumido um papel fundamental.

1.3.4.2. Os seminarios: analise reflexiva da ac¢ao educativa

A organizagdo da Intervencdo Educativa IV, por parte da LE.S., prevé a organizagao e
dinamiza¢ao de seminarios realizados nas escolas do 1° ciclo. No ano lectivo a que se
reporta o nosso estudo, tal aconteceu quinzenalmente na escola M.A. e tivemos a
oportunidade de assistir a trés, dois a meio do estagio e o de balango final das semanas da
Pratica Pedagogica.

Apercebemo-nos de que a dinamica incutida a estes momentos tem como principal
preocupagdo a partilha e discussdo de incidentes criticos mais relevantes, assim como a
apresentacdo, reflexdo e aprofundamento de metodologias ou de temas identificados como
necessidades de formagdo emergentes da intervengdo educativa dos alunos em estagio.
Para as duas estagidrias participantes no nosso estudo, uma das principais potencialidades
dos semindrios prende-se com a comunica¢do que ¢ possivel criar e estabelecer intra-
grupos de estdgio, constituindo-se como momentos unicos de partilha e de crescimento

entre pares. Ambas dao conta dessa mais-valia inerente a estes encontros formais:
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“Foi pena s6 nos apercebermos do trabalho que eles estavam a desenvolver nos semindrios e «que
bom que foi», pois s6 assim soube o que eles estavam a realizar e eles de mim, claro.” (RIE-E2)

“Eu acho que foram importantes. Principalmente para a partilha de materiais, porque nos,
infelizmente, «calhdmos» com um grupo de colegas que tem alguma dificuldade em partilhar os
materiais, o que ndo ¢ bom.” (E-E1/2)

E interessante a “alma nova” que as estagidrias transmitem ter sido criada através dos
seminarios em termos de relagdo entre colegas € em minimizar os “danos” de uma
avaliacdo/classificacdo desencadeadora de competicdo pouco saudavel. Vejamos, como

exemplo, o que diz uma das jovens:

“(...) quando nds comegamos a apresentar 0s nossos materiais, nas semanas a seguir, ja nos vinham

dizer: ah os vossos materiais (...) Olha, o que é que vao fazer em musica?” (E-E1/2)

Os didlogos e a reflexdo conjunta travados nos seminarios, a partilha alargada de materiais
e o interconhecimento de estratégias e metodologias diversificadas parecem ter contribuido
para a consciencializagdo em cada aluno estagiario da existéncia de realidades diferentes
nas turmas, apesar de serem todas do 1° ano de escolaridade. As jovens revelam ter sido ai

potenciada a realizagdo de aprendizagens colaborativas entre pares.

“...¢ importante... Porque é bom ver que, ha... a mesma actividade e ndo ¢ igual em todos os
grupos... ndo corre bem, ou corre... ¢ diferente e pode-se fazer diferente! Por exemplo, o Tempo de
Estudo Auténomo: apesar de termos, quase todos, a mesma grelha, a mesma metodologia, sdo

diferentes. E diferente, o trabalho em si ¢ diferente.” (E-E1/2)

As duas alunas estagiarias fazem um balangco francamente positivo dos seminarios
tematicos, momentos por exceléncia de reflexdo sobre a reflexdo na acgdo, conceito
desenvolvido por Donald Schon (1992). Os grupos de alunos apresentam ao grande grupo
(formado pelos colegas, professoras cooperantes e professores tutores presentes) o(s)
resultado(s) da reflexdo sobre uma determinacao situagao emergente da pratica e pdem-na

no momento em discussao.
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A proposito da influéncia de alguns destes espacos de comunicagdo, partilha e reflexdo, as
jovens dao conta de algumas mudancas que concretizaram nas suas planificagdes e

actuagoes:

“A nivel da Matematica... Ouvimos os outros, vimos o que fizeram... comecamos a ter mais

cuidado, a introduzir materiais que fizessem parte das vivéncias dos alunos.” (E-E2/2)
As estagiarias fazem questdo de mencionar que em nenhum dos semindrios contaram com
a presenca da totalidade ou da maioria dos seus elementos, conforme atesta o seguinte
excerto:

“Nunca esteve a equipa tutora, toda, num seminario. ...Ia s6 um... Depois variou, houve uma vez
que foi a professora de Lingua Portuguesa ... a professora de Matematica, também, foi a um.
Falamos dos problemas e dos materiais... a professora 7 ¢ o professor de Expressdo Plastica

também estiveram sempre presentes.” (E-E1/2)

Pese embora este contratempo, que, a ser superado, poderia, no seu entender, permitir uma

reflexao mais enriquecedora para todos, as alunas consideram que:

“Um dos pontos fortes deste estagio foi, sem duvida, os seminarios de apresentagdo dos trabalhos
desenvolvidos nas varias turmas e escolas. Na minha opinido, ¢ de extrema importancia esta partilha
de ideias desenvolvidas durante o estagio, nos diversos contextos e anos de escolaridade uma vez
que mostra um leque de diversidades de aprendizagens significativas e enriquecedoras, de ideias e

trabalhos desenvolvidos.” (RIE-E2)

Nestes seminarios, a possibilidade de partilharem suas experiéncias, bem como de
reflectirem sobre elas em grande grupo, aprofundando o debate a volta de temas
significativos para todos, €, na Optica das duas estagidrias participantes neste estudo,
potenciador de aprendizagens colaborativas, acabando por materializar para as jovens a
confirmacdo e certificacdo de que “ndo se aprende sozinho!” (CRESAS citado por

Perrenoud, P., 1997: 151).
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1.4. Insercao na Escola Cooperante M. A.

Uma das trés dimensdes analisadas neste estudo € a escola cooperante, pressupondo-se um
contexto de pratica pedagogica supervisionada que ultrapassa as paredes de uma sala de
aula e que se insere num estabelecimento de ensino, numa organiza¢ao educativa. Assim,
nesta secc¢do, e continuando a escutar a voz das estagiarias que colaboraram connosco,
transpomos o nivel micro da sala de aula e entramos no nivel meso do contexto de estagio

das jovens, a escola M. 4., exactamente no ultimo ano e na recta final da sua licenciatura.

1.4.1. Relacdo com os orgaos de gestao da escola e com outros agentes

da comunidade educativa
Para Perrenoud (1997: 20), “a realidade da profissdo (...) implica, para além do que se
passa na sala de aula, a inser¢do num estabelecimento de ensino, num corpo profissional
(...)”. Quando questionadas a proposito da sua integracao na escola M.A4., as duas alunas
estagiarias colocam de imediato as suas palavras e pensamento na pessoa da presidente do
conselho executivo com quem afirmam ter criado e desenvolvido uma relagdo humana
franca e de cuja atencdo dispdoem de uma forma colaborativa sempre que necessitam.
Qualidades como “‘espectacular” e “prestavel” destacam-se do discurso das jovens a

proposito desta dirigente:

“(...) a directora é uma pessoa espectacular. Sempre que nos encontra em qualquer parte ai da escola,
fala-nos, pergunta-nos se estamos boas, se precisamos de alguma coisa.” (E-E2/1)

“(...) a directora, por acaso, passou naquela altura e ficou logo... e, foi logo ao outro bloco buscar
as tintas para nés, para nos ajudar, porque viu... E estava sempre a ser prestavel... Sempre: Se

precisarem de alguma coisa, eu estou aqui, venham ter comigo.” (E-E1/2)

Para além de conhecerem os trés elementos do conselho executivo, as estagiarias
confessam nao conhecer os professores que integram os restantes 6rgdos de gestdo e

orientagdo da escola e, de todo, como e sob que normas funcionam.
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Relativamente aos restantes docentes da escola (professores e educadoras), as estagidrias
revelam manter exclusivo contacto com duas professoras com as quais ja estava
formalmente previsto um trabalho préximo com alunos da turma. Tal decorre de praticas
institucionalizadas na organizacao, especificamente com a actividade de biblioteca, que
conta com uma professora a tempo inteiro e com a qual mantém contacto, € com a
intervencdo do apoio educativo prestado a criancas da turma com necessidades educativas

especiais, do que decorre proximidade com a professora que desempenha essa fungao.

“Em termos da biblioteca, também a professora P., penso eu também, espectacular! Quando iamos a
biblioteca, sempre a pdr-nos a vontade com os alunos...” (E-E1/2)

“Relativamente a turma em que intervim, pude constatar a existéncia de uma equipa educativa
constituida por uma professora de apoio aos alunos com necessidades educativas especiais ¢ uma

terapeuta da fala que apoiava uma crianga.” (RIE-E1)

Neste ultimo testemunho, a estagiaria da conta também de uma outra técnica, uma
terapeuta de fala, que tem intervencdo junto de um aluno. Conforme escreve no seu
relatorio, a aluna apercebe-se que sao varios os agentes educativos que se movimentam na

escola:

“Durante o periodo de observacdo e intervengdo, pude verificar que sdo diversos os actores
educativos que intervém no dia-a-dia deste contexto educativo e que asseguram o bom

funcionamento do mesmo.” (RIE-E1)

No que respeita a outros docentes, as jovens revelam que, para além de todos se mostrarem
simpaticos e afaveis, ndo existe um relacionamento formal, a excepcao das restantes trés
professoras cooperantes de grupos de colegas estagiarios do 4° ano de licenciatura, com

quem tém os semindrios de reflexdo, conforme atesta o depoimento seguinte:

“S6 com as professoras cooperantes que estdo com os nossos colegas. Com os outros professores

ndo... ndo...” (E-E2/1).
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1.4.2. Conhecimento e intervencio em dinamicas de escola
O reconhecimento de diversos niveis e modos de funcionamento da escola cooperante,
assim como o contacto com diferentes documentos oficiais de orientagao educativa estao
previstos pela I.E.S. nos objectivos da Interven¢ao Educativa dos alunos, como se pode

detectar no seguinte excerto:

“Compreender os modos de funcionamento das escolas do 1° ciclo, as suas estruturas de gestdo, os
modos de organiza¢ao de alunos e professores e demais actores da comunidade educativa, com vista

a tomada de decisdes no sentido da construcao dos Projectos Curriculares de Escola e de Turma”
Parece-nos existir uma visao prospectiva a médio prazo, no sentido de “preparar’” os alunos
para o momento de ingresso na carreira profissional, embora ndo identifiquemos o intuito
de haver repercussdes a curto prazo, ainda em tempo de estagio.

Quando abordadas sobre fungdes dos professores e funcionamento organizacional da
escola, o conhecimento que as estagiarias mostram desta dimensdo ¢ muito vago e
superficial e revelam ndo ter qualquer tipo de participacdo, mesmo como observadoras:

“Sei que os professores tém reunides, por exemplo, com 0s mesmos anos lectivos costumam-se
reunir... mas tipo, outras fungdes, porque os professores tém outras fungdes... eu, sinceramente, ndo
estou dentro do... desse assunto.” (E-E1/2)

“(...) havia reunides, ¢, havia reunides, mas nos nao participavamos.” (E-E2/2)

Mesmo no que concerne ao conselho de docentes do 1° ano de escolaridade, ao qual,
através das cooperantes, todos os grupos de estagiarios da LE.S. estdo ligados, as alunas

transmitem um fragil e vago conhecimento:

“Talvez um pouco ao nivel do primeiro ano... t€m reuniodes... Os do primeiro ano reunem, falam do
método que estdo a dar... Quer dizer trabalham em conjunto...” (E-E2/1)

“Os professores que possuiam turmas do 1° ano de escolaridade realizavam reunides (as quais nao
foi possivel assistir) para que fosse discutido e elaborado todo o trabalho a desenvolver, em

conjunto, nas turmas.” (RIE-E2)
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Referem-se quase exclusivamente ao trabalho que a professora cooperante e a professora
de apoio educativo concretizam juntas, situacdo na qual se envolveram a partir do

momento que a Pratica Pedagogica deu inicio. Atentemos no seguinte excerto:

“Em relagdo ... a professora de apoio educativo responsavel por dois alunos da minha turma com
NEE, esta demonstrou, durante toda a intervengdo, a preocupag¢do em manter uma ligacdo entre o
trabalho desenvolvido na sala de aula com o trabalho que esta realizava com estes. Foi uma
professora sempre atenta ao que se passava na sala de aula, mostrando-se sempre disponivel para

elaborar um trabalho em parceria connosco e com a professora cooperante.” (RIE-E2)

Acresce a este facto a participagdo activa e colaborativa com a professora cooperante numa
reunido com os pais dos alunos da turma, durante a qual as estagidrias, conforme tivemos a
possibilidade de observar, para além de se apresentarem, tiveram a oportunidade de
proceder a um balanco do trabalho realizado até entdo e de dar a conhecer o projecto de

intervencgado concebido para o periodo que se aproximava:

“(...) tivemos a possibilidade de participar na reunido geral que ocorreu no segundo periodo lectivo,
com todos os encarregados de educagdo, onde foi feito o balango do trabalho realizado e o que se
pretendia realizar no periodo seguinte. ... Julgo que estas reunides sdo essenciais na resolucdo dos

problemas existentes.” (RIE-E1)

As alunas estagiarias demonstram conhecer os documentos de organizagdo e orienta¢ao
educativa da escola (projecto educativo de escola, projecto curricular de escola e plano
anual de actividades) e a sua influéncia no projecto curricular de turma, revelando que o
seu projecto de intervenc¢ao também tem estes documentos em consideragdao. Para além
disso, apresentam que, ao longo do periodo de estagio, lhes foi dada a oportunidade de se
envolverem em diversas actividades colectivas previstas naqueles documentos. Nomeiam
essencialmente visitas de estudo, sessdoes dinamizadas por agentes educativos externos a
escola, o jornal da escola, festividades e destacam de forma mais ‘“carinhosa”, as

actividades de biblioteca.
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“Durante o periodo de intervencdo educativa, foi possivel verificar que o Projecto Educativo de
Escola (PEE) e o Projecto Curricular de Escola (PCE), por nds analisados aquando da concepgao do
Projecto de Intervencdo, tinham uma influéncia directa no Projecto Curricular de Turma (PCT),
constituindo um instrumento orientador da ac¢do educativa. (RIE-E1)

“A interacgdo entre o PCT e o PEE desenvolveu-se a partir de certas actividades, nomeadamente, na
biblioteca da escola, de certas festividades como o Carnaval, como o jornal da escola e visitas de

estudo.” (RIE-E2)

Parece-nos importante referir que as alunas, em véarios dos seus testemunhos, evidenciam
perceber que as fungdes de um professor ndo se reduzem ao trabalho que ocorre na turma e
as diversas acc¢des didacticas e pedagdgicas que ai se desenrolam. Mostram ter a nogao de
que as tarefas do professor transpdem os limites fisicos de uma sala de aula e que chegam a
ultrapassar as portas da escola.

E neste desencontro com uma “profissionalidade dividida” entre “multiplas e dispersas”
tarefas docentes (Sacristan, 1995; Perrenoud, 1997) que as estagidrias identificam um
aspecto menos conseguido do seu estagio. Entendem que este ndo lhes da acesso a uma
visdo mais global e abrangente da “profissdo, professor” (Novoa, 1995), a qual irdo abragar

num futuro préximo. Aqui ficam alguns extractos dos seus discursos:

“... ndo estamos a par das coisas que se passam na escola, e, a mim preocupa-me um pouco, porque
nao sei bem o trabalho que vou ter...” (E-E1/2)
“... ndo temos uma percepgdo, porque, também, ndo estivemos bem a par da situagdo, nao ¢?” (E-

E2/2)

Nas entrelinhas deste ultimo testemunho, parece ficar uma mensagem dirigida a Z.E.S. no
sentido de ponderar sobre este assunto e de, eventualmente, vir a prevé-lo na filosofia € no

quadro de objectivos da Interveng¢ao Educativa IV dos alunos da formagao inicial.
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1.4.3. Circuitos de comunicacao e divulgacdo da pratica pedagogica

supervisionada na escola
Finalmente, quisemos saber na “voz” das estagiarias se haviam sido concretizados na
escola M.A., alguns momentos de partilha e divulgacdo de actividades e estratégias
desenvolvidas na sua pratica pedagogica supervisionada. A resposta a esta questdo ¢
imediata e curta, considerando ambas que, neste estdgio, ndo parece estar inscrita essa
intencdo. Por outro lado, acrescentam que o facto de existir alguma falta de comunicagao
espontanea e colaborativa entre os grupos de estagio a funcionar na escola M.A4., também
nao terd ajudado a emergéncia de situacdes de partilha e divulgacao de trabalho realizado.

Regista uma das jovens:

“Foi triste s6 no final do estagio podermos funcionar com um «grupo» de estigio para a actividade
da Pascoa e que desse origem a interac¢do entre turmas. Até ja tinhamos pensado em interagir com

outra turma de um 1° ano que ndo tinha estagiarios...” (RIE-E2)

Ainda assim, como se pode verificar neste testemunho, hd lugar para a concretizagdo de
algumas actividades entre turmas “cooperantes”, embora nao pareca estar intencionalizada
a partilha e reflexdo entre “adultos”.

A Ttnica situag@o que as alunas inserem neste nivel reporta-se a actividades desenvolvidas
com a turma no ambito de dindmicas sugeridas pela equipa da biblioteca da escola e na
qual as estagiarias se integraram. Segundo as jovens, os trabalhos desenvolvidos com as
criancas ganhou visibilidade e interesse por parte da professora responsavel por aquele
projecto na escola M.A.. Interessada e curiosa, esta docente ter-se-a dirigido a sala de aula
para conhecer algumas das dindmicas promovidas com os meninos. Atente-se no seguinte

testemunho:

“Devido a regularidade com que os nossos meninos se dirigiam a biblioteca, a certa altura a

monitora comegou a deslocar-se a nossa sala de aula para observar os trabalhos realizados pelos
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proprios alunos. Neste sentido, mantivemos uma relagdo muito proxima com a biblioteca e, por sua

vez, com a monitora da mesma.” (RIE-E1)

1.5. Percurso de aprendizagem e de construcio de conhecimento profissional:
do conhecimento tedrico a constru¢io de uma competéncia pratica
Recordamos os sorrisos largos e os olhares vivos e brilhantes das duas estagiarias
colaborantes do nosso estudo quando, nos ultimos minutos da segunda entrevista, a
propoésito do balango do seu estdgio, uma delas nos responde, enquanto a outra move a

cabeca num gesto efusivo e afirmativo:
“Super positivo! (risos das duas) Foi um estagio bastante produtivo! Para ja, porque ainda estivemos
um bom tempo com os alunos, estivemos 3 meses, mais aqueles meses de observacdo e acho que foi
muito bom para nos... de todos os estagios, também foi o que passamos mais tempo. Valeu a pena!”
(E-E1/2)
Sao palavras que, de alguma forma, contradizem a ideia apresentada no inicio do estagio a
proposito da longevidade “assustadora” do mesmo, tendo presente o receio que haviam
manifestado, na primeira conversa que tivéramos em Janeiro, a proposito de um tempo que
lhes parecia infindo para este estagio.
E uma mudanca de sentires a proposito de uma vivéncia em tempo de iniciagdo a pratica
profissional docente que ambas as jovens manifestam querer abragar. E que representacoes
do seu desenvolvimento de aprendizagens e da sua constru¢do de conhecimento
profissional tém estas futuras professoras a propdsito do seu percurso formativo
supervisionado?
As estagidrias consideram que este processo de pratica pedagdgica contribuiu para o
aprofundar de conhecimentos adquiridos na formag¢do académica veiculados na institui¢ao
de ensino superior, sobretudo os que se encontram ligados a estratégias didactico-

-pedagogicas e a modelos e metodologias de desenvolvimento curricular.

132



Analise e Interpretacao dos Resultados

“Aprendemos a parte tedrica do que se entendia por Tempo de Trabalho Auténomo, por este
método, por método global e também por outro tipo de métodos para também termos outra nogdo do
que ¢ que se faz em outro tipo de trabalho... Da diferenciacdo pedagdgica, quer dizer as bases para
aquilo que estamos aqui a viver.” (E-E1/1)

“Aprendemos... uma metodologia diferente ... A metodologia utilizada, o ano de escolaridade,
porque, também, nunca tinhamos estado num 1° ano de escolaridade... Alguns conteudos que

também nunca tinhamos trabalhado.” (E-E2/2)

Sugere este ultimo excerto fragilidades a propdsito de enquadramento tedrico relativo a
alguns conteudos, situacdo que as alunas enfatizam no seu discurso, defendendo a
existéncia de um maior cuidado nas opgdes disciplinares dos planos de estudos do
curriculo do curso de formagdo inicial, transmitindo por um lado a falta de alguns

“suportes” e, por outro, a falta de “sentido” de algumas cadeiras:

“Passamos muito tempo aqui na IES, sem necessidade nenhuma: com algumas cadeiras que nao
fazem sentido algum, que ndo nos sdo necessarias...” (E-E1/2)

“.. existem aspectos que, na minha opinido, ndo foram suficientemente trabalhados e que se
reflectem em fragilidades que senti, essencialmente neste ultimo ano de intervengdo. Por exemplo, o
facto de trabalharmos com um método que nunca, em tempo algum, o haviamos observado. (...) nos

livros as coisas sdo mais simples, na realidade encontramos sempre algumas dificuldades” (RIE-E1)

Neste registo da estagidria, detectamos alguma “decep¢do” no confronto da teoria com a
experiéncia, dado ndo encontrar respostas feitas, mas precisar de as “fabricar” tendo em
conta as diversas situacdes emergentes do contexto real que ¢ a sala de aula, a turma,
enfim, cada uma das criangas. E uma consciencializagdo que explicita no seu relatério da
seguinte forma:

“..vim a descobrir imensas duvidas, incertezas e medos. Afinal, tal como a professora T. refere,
«ndo existem receitas», as criangas ndo sdo todas iguais, os contextos ndo sdo todos iguais, enfim,

sdo mais as diferencas que as semelhangas.” (RIE-E1)

Também a sua colega exprime, a este proposito que:
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“Uma coisa ¢ noés estarmos aqui na escola e aprender a teoria, outra coisa ¢ estar “1a” e adequar os

trabalhos aos diferentes meninos e ritmos que existem na sala de aula.” (E-E2/2)

Mas ¢ enfrentando as dificuldades, tomando decisdes e agindo sobre elas que as alunas

reconhecem que a aprendizagem ¢ feita e que o crescimento acontece:

“Mas isso enriqueceu-nos bastante a noés! Conseguimos, mesmo, ver como ¢ a realidade! Porque a
diferenciac¢do pedagodgica ¢ muito bonito estar a ler em livros mas, numa sala de aula, ¢ diferente,

ndo ¢?!... E acho que isso enriqueceu-nos bastante. (E-E2/2)

Entretanto, ¢ no campo da concepcao de dispositivos de diferenciacdo que as alunas

confessam ter acontecido a sua “grande aprendizagem”:

“... até agora eu so tinha percebido a nivel da diferenciagdo pedagogica eu apenas fazia referéncia as
criangas com dificuldades. Nunca tinha pensado para as que tém as grandes... quer dizer que se
destacam de uma forma positiva...” (E-E1/1)

“Eu acho que esta foi a grande aprendizagem... com os meninos com NEE, aquela que me deu mais
prazer. Foi algo que eu ndo tinha nogdo nenhuma, ndo tinha qualquer no¢do de como ¢ que ocorria.

E, deu-me mesmo muito prazer, mesmo, muito prazer!” (E-E2/2)

As estagiarias transmitem ter conhecimento agora, no terreno, de que ‘“‘ensinar ¢€
confrontar-se com um grupo heterogéneo” (Perrenoud, 1997: 28) e que ‘“‘a pratica
pedagdgica na sala de aula ndo ¢ a concretizagdo de uma teoria, nem mesmo de regras de
ac¢do ou de receitas” (id., p. 40). E no reconhecimento da complexidade do terreno e da
inexisténcia de um método correcto aplicavel em qualquer situacao (Portugal, 2002: 100)
que as alunas parecem ter percebido e estar a valorizar a sua capacidade de “observar”,
“reflectir” e “(co)analisar” os momentos da sua pratica.

No global dos seus testemunhos, as alunas transparecem ter consciéncia de um
desenvolvimento de competéncias (“maturidade”) ocorrido ao longo do processo de

estagio que se mostra importante para a sua vida profissional:

Deu-nos, também, muita carga (como ¢é que eu hei-de dizer...) de maturidade... a mim,

essencialmente, forca e seguranga para continuar agora... Para iniciar esta nova fase! (E-E1/2)
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Identificando como ganhos a aquisicdo de “maturidade”, “for¢ca” e “seguranga”, a
estagiaria refere-se as dimensdes pessoal e profissional. Esclarece que a “maturidade”, o
aprender a agir que adquiriu, se revela essencialmente no relacionamento com as criangas e
nas respostas situadas que ha necessidade de dar em contexto de sala de aula, e que
também tera crescido e ampliado saberes no que respeita ao conhecimento de contetidos e

estratégias curriculares (didactica). Afirma:

Para me relacionar com as criangas, é necessario maturidade, é necessaria, também, muita
preparacdo em relagdo a muitas respostas que tém que se dar em certas situagdes... Porqué?...,
porque ¢ necessario uma experiéncia de vida diferente daquela a que estavamos habituadas até
entdo... E, também, maturidade a nivel profissional relacionada com contetdos ja que nos nunca

tinhamos estado num 1° ano. (E-E1/2)

Para terminar este ponto da nossa reflexdo, ndo podemos deixar de destacar o calor de
palavras reveladoras de uma grande satisfacao pela evolugao feita. S3o sentires que uma
das jovens exprime, por entre uma cumplice troca de olhares e sorrisos concordantes da

sua colega:

Nos crescemos dentro daquela sala de aula (desde o primeiro dia) desde 9 de Janeiro até ao dia 21 de

Abril, nds crescemos. .. imenso! Eu acho, eu falo por mim, crescemos muito! (E-E1/2)
Mais tarde, no seu relatorio individual, esta estagiaria reafirma este seu estado de alma:

Penso que esta evolugdo resulta do bom trabalho que desenvolvemos durante a nossa intervencao,
sinal que identifica o «bomy trabalho que foi realizado e o espirito de grupo por parte das estagiarias

e da professora. (RIE-E1)

Neste processo que as alunas qualificam como evolutivo, a implicagdo e a relevancia do
papel da professora cooperante volta a emergir. E chegado, portanto, o momento de, no
presente estudo, escutarmos e analisarmos a “voz” daquela profissional do terreno que

abracou esta missao supervisiva.
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2. Supervisao da Pratica Pedagogica - A Vez e a Voz da Professora Cooperante

Neste estudo, abordamos a supervisao da pratica pedagdgica em contexto de formacgao
inicial de professores e as suas eventuais repercussoes no desenvolvimento profissional de
actores implicados no processo (supervisores cooperantes), assim como no
desenvolvimento organizacional da escola do primeiro ciclo que acolhe os estdgios, numa
perspectiva sistémica e ecoldgica.

Depois de reflectirmos no ponto anterior, na voz das estagiarias, sobre o seu percurso no
ambito da pratica pedagogica supervisionada, Intervengdao Educativa IV, propomo-nos
agora deter nos testemunhos da professora cooperante que as acompanhou, apoiou e
orientou neste estagio pedagdgico na sua sala de aula, junto da turma que lecciona e da
qual ¢ titular responsavel.

As fontes de informagdo a que recorremos resultam em primeira instancia e de forma mais
aprofundada de duas entrevistas que realizdmos, uma no inicio da interven¢do das alunas
estagiarias e outra no final, complementadas com dados obtidos da observacao da primeira
conferéncia de supervisao com as alunas, de uma reunido de pais e de trés semindrios, para
além de conversas informais que fomos trocando ao longo deste periodo de tempo.

A nossa atencdo e a nossa analise incidem sobre os pontos de vista da cooperante
relativamente a razdes € motivagdes para acolher e orientar estdgios e a importancia que
confere ao processo supervisivo na aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional
das estagiarias e de si propria, para além de tentarmos compreender as suas representacdes
no que concerne ao eventual impacto da supervisdo de estdgios no desenvolvimento

organizacional da escola M.A..
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2.1. Ser Supervisor da Pratica Pedagogica na Formacao Inicial de Professores:

um percurso e uma perspectiva pessoal
“Ajudar alguém a ser professor” ¢ uma expressdao utilizada por Alarcdo (in Vieira,
1993:15) que encontra eco em outros autores nos quais sustentamos este estudo (Alarcdo e
Tavares, 2003; Katz, 2003; Oliveira-Formosinho, 2002), ficando caracterizada de forma
sintética e abrangente a missao de um “professor cooperante”, numa designagdo adoptada
pela LE.S. para “orientador de estagio” ou “supervisor cooperante” (INAFOP, 2002: 23).
Para Formosinho e Niza (id.: 23), “o supervisor cooperante tem um papel essencial na
iniciagdo as praticas de desenvolvimento curricular e nas praticas relacionais, bem como na
certificagdo da qualificagdo profissional”, sendo determinante, conforme aponta Jacinto
(2003: 104), corroborando Glickman e Bey, Stanulis e Cooper, que aposte na qualidade das
experiéncias pedagdgicas proporcionadas aos estagiarios e, em simultaneo, que a sua ac¢ao
concorra para o desenvolvimento de competéncias e da sua propria satisfagdo pessoal e
profissional. A natureza da funcdo do supervisor ¢ assim perspectivada na sua
complexidade, concretizando-se entre o “aprendiz que forma” e o “formador que aprende”,
esséncia do conceito life long learning (Oliveira-Formosinho, 2002: 10).
O conteudo funcional das tarefas do professor cooperante ¢ definido pela instituigdo de
ensino superior (1.E.S.), estabelecendo-se um protocolo que ¢ assinado por ambos e que
implica também a escola de acolhimento.
A professora cooperante participante do nosso estudo expde que, no primeiro ano da sua
colaboragdo com a L.E.S., foi contactada individualmente sob proposta de uma colega com
quem trabalhava, a qual ja detinha fungdes de cooperante, sendo que, a partir desse
momento, o contacto continuou a ser concretizado de forma personalizada por professores

dalES.:

Fui abordada por uma professora da L.E.S que conhecia uma professora da escola, uma colega, neste

caso concreto a MJ, portanto foi por intermédio da MJ eu fazia parte do grupo dela e pronto
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propuseram-me para eu ser cooperante e eu aceitei. Pronto foi assim que comegou. Foi através da
MJ e da professora da /ES concretamente a V. e nos outros anos tem sido através do U., da T. ... (E-

PC1)

Explicita ainda que, no presente ano lectivo, ao contrario do que acontecera em anos
anteriores em outra escola onde leccionou, a abordagem foi feita através do conselho
executivo da escola M.A., na pessoa da presidente deste 6rgdo de gestdo e que sO

posteriormente a tutora-coordenadora (7.) tera procedido a um contacto individualizado.

(...) e eu fui este ano abordada através da, do conselho executivo. A T. telefonou para a PCE e
depois a PCE ¢ que comunicou connosco. E entretanto ¢ que vieram as conversas particulares e o
ajuste de coisas, mas primeiro houve um contacto com a escola, depois o conselho executivo
contactou com as pessoas ¢ depois a partir dai é que houve os contactos particulares. Aqui na escola
funciona assim. Enquanto por exemplo quando estive na escola M2, fui contactada primeiro

pessoalmente e depois € que foi pela escola. (E-PC1)

Estas palavras transparecem a coexisténcia, por parte da IE.S., nas pessoas de tutores-
-coordenadores, de duas formas de “recrutamento” de professores cooperantes: uma,
directamente, num contacto individual e personalizado, e outra através dos conselhos
executivos das escolas e agrupamentos nos quais aqueles leccionam. Debrucar-nos-emos
mais tarde sobre a escolha de supervisores cooperantes. Interessa-nos agora perceber o que

leva a professora participante no nosso estudo a abragar esta fungao.

2.1.1. Envolvimento na Supervisao da Pratica Pedagégica: motivacoes e
expectativas
Na origem da sua decisdo em assumir fungdes supervisivas definidas pela LE.S., a
professora cooperante revela que os seus motivos, razoes e expectativas t€ém sofrido
alteragdes desde que iniciou a sua colaboracdo com a institui¢do superior de formacao.
Tendo em conta o seu estadio de desenvolvimento profissional, entende que “sdo coisas

diferentes”, conforme esclareceu na primeira entrevista que nos concedeu.
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\

No inicio, a razdo determinante que esteve subjacente a sua “aceitacdo” de estagiarios
prendeu-se com uma ideia clara de, nesse envolvimento, vislumbrar uma oportunidade
para poder vir a aperfeicoar ¢ melhorar a sua pratica, esperando realizar aprendizagens

importantes com repercussdes na sala de aula.

No primeiro ano que fui aceitar, fiquei muito contente porque achava que era algo com que ia aprender.
Pronto, era uma experiéncia nova e eu pensava que com as meninas estagiarias eu iria aprender muito. E
isso enriquecer-me-ia .... & minha pratica € a mim como pessoa. E isso aconteceu, aconteceu mesmo. (E-

PC1)

No exercicio de fungdes de orientadora/supervisora de estagios, a cooperante reconhece
que lhe cabe ajudar a “aprender a ensinar”, apoiando a inicia¢ao ao exercicio da profissao
docente. Revela que, sobretudo nos primeiros anos desta pratica, adoptou uma atitude
aberta de aprendizagem, parecendo ter encontrado neste contexto uma oportunidade para
dar um passo a frente na sua formagao continua, constituindo-se como um contributo para
um maior crescimento pessoal e profissional.

Esta ideia traz-nos a memoria as palavras de Portugal (2002: 100) ao afirmar que
“supervisao e formagao sao conceitos que andam de maos dadas no campo da pratica
pedagdgica” e ainda as de Alarcao e Tavares (2003: 45) defendendo estes autores que
“também o supervisor ou orientador da pratica pedagogica se encontra, ele proprio, num
processo de desenvolvimento e aprendizagem.”

Porém, no presente estddio de vida e de desenvolvimento profissional, a professora
cooperante considera que, na dimensdo pratica, sdo agora as estagiarias que poderao

aprender mais consigo:

Hoje penso que se calhar ndo sdo elas que me vao dar muito a mim a nivel, a nivel de pratica... penso
que neste momento eu tenho mais para dar, eu posso ser mais 1til a elas do que elas a mim, a nivel da

pratica. (E-PC1)
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Neste seu testemunho, esta profissional dispde-se a facilitar e apoiar as estagidrias no
desenvolvimento da sua préatica, sustentando-se no seu saber experiencial, conforme revela
a seguir:

Julgo que a experiéncia trouxe-me algum saber, alguma seguranca. Neste momento, estou com

alguma seguranca e acho que isso pode ser rico para elas. Portanto, neste momento estou noutra

postura. (E-PC1)

Tendo em conta o conhecimento pratico construido e adquirido ao longo dos anos, a
professora mostra, assim, valorizar o seu saber experiencial e disponibiliza-se a pd-lo ao
servico das estagiarias possibilitando-lhes a aquisicdo e o desenvolvimento de
competéncias praticas. Esta postura enquadra-se na perspectiva supervisiva apresentada
por Alarcdo e Tavares (2003:58) e por Oliveira-Formosinho (2002b: 44) enquanto um
processo em que um professor mais experiente e informado orienta e apoia a iniciagdo ao
exercicio pleno da profissdo docente na complexidade da sala de aula, com um grupo
“real” de alunos, em contexto mais alargado de uma escola/comunidade educativa.

A preocupacdo com os alunos e a melhoria da qualidade das suas aprendizagens emerge
claramente no discurso da professora cooperante como a principal razdo pela qual, este ano

lectivo, tera aceitado supervisionar estagios.

Eu tenho uma grande expectativa que ¢ o da ajuda, da grande ajuda e de o grupo de criangas

beneficiar ao nivel de sala de aula. (E-PC1)

E uma ideia desenvolvida em diferentes momentos das entrevistas e reiterada em conversas
informais que fomos trocando, revelando-a, de forma explicita, as estagiarias no primeiro

encontro “a trés”, quando afirma que:

Portanto, vocés para mim e para a turma vocés vao ser mais vao ser uma mais-valia. Portanto eu este
ano aceitei estagiarias .... com muita honestidade, tive muito receio mas (sorriso) mas pensei,
pensei, pensei e conclui que vocés deverdo ser e t€m que ser uma mais valia para aqueles meninos.

(RPCE-PC)
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Tende, portanto, desde logo, a valorizar o trabalho das estagiarias como um recurso na sala
de aula de forma a conseguir concretizar um maior ¢ mais adequado acompanhamento
individualizado as criangas do grupo, dada a dificuldade sentida em gerir todas as situagdes
emergentes no grupo, ou seja, parafraseando Perrenoud (1997: 196), “ em orquestrar em
tempo real tudo o que seria necessario fazer”. No seu discurso esclarece que pretende

promover uma intervencao “a trés’:

Vejo as estagiarias... ¢ este ano concretamente aceitei-as porque, tendo um primeiro ano e sabendo
que ¢ um dos anos em que nés temos que estar e trabalhar muito, muito, muito com eles e que os
alunos estdo muito dependentes de nos, eu aceitei por pensar que as estagidrias sdo uma mais-valia

para a turma. (...) Seriamos trés professoras e trés professoras ¢ diferente de uma... (E-PC1)

E esta vertente de prestar ajuda aos alunos que predomina no discurso da cooperante
conferindo-lhe grande importancia e sendo invariavelmente a primeira razao a ser focada.
Ainda assim, nao deixa, no entanto, de mencionar a ajuda que ela propria pensa e espera

poder dar as estagiarias:

O que me motiva ¢ dar mais e melhor aos meus alunos. Esse ¢ o ponto nimero um. Depois eu com a
minha experiéncia ¢ claro que também posso e quero ajudar os professores mais novos. (E-PC1)

Aquando da realizacdo da primeira entrevista e, portanto, apés um curto periodo de inter-

relagdo com as estagiarias, a professora afirma que:

Eu neste momento, conhecendo ja minimamente as duas estagiarias, tenho expectativas positivas.

Acho que nos podemos enriquecer mutuamente. (E-PC1)

Esta ideia de “enriquecimento mutuo” evidencia a percep¢do de um processo de
desenvolvimento concretizado através da interac¢do entre as partes envolvidas
directamente — os alunos, as estagidrias e a professora cooperante — deixando ler nas

entrelinhas a inten¢do e a possibilidade de criagdo de uma equipa de trabalho.
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2.1.2. Implicagdes inerentes ao processo de supervisio: papéis,
responsabilidades e preocupacoes
“Ser supervisor ¢ uma tarefa dificil e de grande responsabilidade” afirmam Alarcao e
Tavares (2003: 155). Na voz da professora cooperante que nos encontramos a analisar, esta
implicito o reconhecimento da complexidade desta tarefa, transparecendo acima de tudo,
conforme ja referimos, uma dupla e interpenetrante preocupacdo: o processo de
ensino/aprendizagem das criangas € o processo de supervisdo das estagiarias. Atentemos

no seguinte depoimento retirado da primeira entrevista:

Tenho preocupagdes a nivel do funcionamento da sala. Quero que seja a continuidade do meu
trabalho. Deixo-as ser criativas, deixo-as por em pratica o seu projecto de trabalho, mas tenho muita

preocupacdo na ... na continuidade daquilo que os meninos estao a fazer. (E-PC1)

Estas palavras parecem-nos expressar que acredita no seu “saber fazer pratica” e que
espera, em favor dos meninos, que as estagiarias o sigam como modelo. Conforme
pudemos observar na primeira reunido que teve com as duas alunas, a cooperante edifica e
fundamenta as suas orientagdes iniciais as estagiarias na sua propria pratica de ensino.

Se por um lado mostra recear uma possivel perturbacdo na continuidade do seu trabalho
pedagogico, podendo vir a actuacdo das estagidrias influenciar negativamente as
aprendizagens dos alunos, por outro lado, a cooperante aceita desalojar-se da privacidade
da “sua sala e dos seus meninos” (Oliveira-Formosinho, 2002: 115), criando um espirito de
abertura que parece conferir oportunidades as jovens para iniciarem a descoberta ¢ a
construgdo do seu modelo pessoal de professoras. Na primeira reuniao “a trés”, a forma
como se dirige as jovens, a proposito da concep¢ao do seu projecto de intervengao, deixa
esta mensagem bem evidente, refor¢ando a sua preocupagdo com as aprendizagens dos

meninos:
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Ponham toda a vossa criatividade, todas as vossas ideias e depois eu, eu com todos os meus receios,
as minhas angustias, os meus medos (risos), irei trabalhar convosco. Mas olhem que os meninos nao

podem terminar o ano sem saber ler e escrever... (RPCE-PC)

Neste seu testemunho, ¢ visivel alguma humildade, na medida em que, ao invés de se
colocar no pedestal de saberes absolutos, reconhece e nio receia em transmitir as alunas o
seu “estado de alma” inquieto.

Quando questionada sobre eventuais preocupagdes pelo facto de receber e orientar
estagiarias, a professora transmite que, ao longo do seu tempo de trabalho de supervisao,
tem vindo a adquirir maior confian¢a em si e na sua pratica, pelo que adquire agora uma

postura mais natural:
Sabe, nos primeiros anos tinha grande preocupagdo de naquela altura fazer um bocadinho diferente
j& que me estavam a ver que me estavam a observar eu sentia-me avaliada. Mas eu agora, quer dizer,
jé ndo tenho essa preocupacdo ... ja fago tudo tal qual como fago no meu dia a dia tal qual como eu
sou... (E-PC1)

No entanto, em outro momento da mesma entrevista, refere que, ao assumir-se como um
modelo para as jovens, tem ainda um maior cuidado no planeamento e estruturacdo das

aulas, bem como na sua actuagao:
(...) nés somos um modelo, quer queiramos, quer ndo para elas na sala de aula. E isso faz-nos apesar
de nds sermos o0 mais naturais possiveis e fazermos o que vimos fazendo ao longo das nossas aulas,
nds temos sempre a preocupagdo de fazermos o melhor possivel. Estruturo melhor o trabalho, dou
até um fio condutor melhor as coisas. (E-PC1)

E uma ideia reiterada na segunda entrevista da seguinte forma:
Porque toda a gente pensa muito na pratica, mas o facto de termos estagiarias faz com que ainda
pensemos mais nela. Pensamos mais, temos mais cuidado com a nossa postura, com a nossa
desorganizacdo barra organizagdo... pensamos melhor nas coisas e todos os dias temos que pensar
bem nelas porque alguém estd na sala que nos esta a ver como modelo. (E-PC1)

Damo-nos conta de que a professora cooperante valoriza a primeira fase do estagio,

centrando aqui as suas preocupagdes iniciais. E o tempo correspondente ao periodo de
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observagao das suas aulas e durante o qual as alunas precisam de conhecer os modos de
organizacdo e funcionamento da turma, recolhendo informagao relevante que lhes permita
construir um projecto de intervengdo, conforme consta no documento da Intervencao

Educativa da L.E.S.. Consideremos a afirmagdo seguinte:

(...) eu para ter autoridade, para fazer alguma observagdo, elas depois t€ém que olhar para mim e
sentirem essa autoridade e essa autoridade elas vao busca-la aquilo que observam e a minha relagao

com os outros € ... com os meninos. (E-PC1)

Nas suas palavras, a cooperante transmite a importancia que confere ao periodo de
observagdo: conseguir ganhar o respeito das estagiarias pelo seu trabalho de maneira a que
estas lhe reconhecam “autoridade”, aqui ligada ao saber e ao saber fazer pratico. Nao
perdendo a sua “naturalidade”, precisa de tentar sempre fazer o seu melhor, sendo ainda
mais exigente consigo.

Ciente de que a primeira aproximacdo a pratica se concretiza através da observagdo de
aulas, a cooperante esta consciente da responsabilidade que lhe cabe neste periodo. Opta,
entdo e desde logo, por promover um didlogo aberto com as estagiarias acerca da sua
propria actuacdo diaria, deixando antever a adop¢do de um estilo de supervisdo
colaborativo, assente no respeito mutuo e em reflexdes partilhadas. Desta forma, assume-se
como uma “colega”, um “parceiro”, como propde Jacinto (2003: 88), tendo como mais
valia a sua experiéncia capitalizada, ainda que reconheca cometer “erros”, pelo que procura

estar atenta e disponivel para aprender, como ilustram os seguintes excertos:

E ¢ dizer-lhes ndo é que saiba mais que elas. S6 tenho mais experiéncia... De resto continuo a errar e
a tentar todos os dias melhorar. Assim ¢ que eu sinto. (E-PC1)

Eu ponho-me sempre em causa, o que ¢ que eu estou a fazer mal? O que € que eu poderia ter feito?
Entdo, pondo-me sempre em causa, eu estou sempre a espera de ir buscar qualquer coisa para que

determinadas falhas ndo acontegam. (E-PC1)

Esta capacidade de fazer auto-reflexdo e auto-critica no sentido de se desenvolver

profissionalmente, bem como de adoptar e clarificar essa postura perante as alunas, leva-a
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4

a defender que o seu papel como supervisora nao ¢ “dar receitas”, mas promover junto das
estagiarias uma postura de aprendizagem continua, conforme ilustra o seguinte

testemunho:

E ndo ha receitas para nada. As receitas que ha, ¢ elas estarem abertas a aprender, e estarem
disponiveis... ¢ a disponibilidade interior e a abertura para aprender. Nunca, o nosso projecto nunca

esta feito. Esta a fazer-se. Nos, todos os dias estamos a construi-lo. (E-PC1)

Fica evidente nas duas entrevistas realizadas que, na concepcdo do que entende ser a sua
missdo de supervisora, privilegia a ajuda que pode prestar as estagiarias na sua pratica
educativa:

Sobretudo e dentro daquilo que eu sei, dentro da minha experiéncia, ajudar, fazer o melhor possivel
e ajudar o mais possivel. (E-PC1)
Como professoras cooperantes temos sempre de partir, elas sdo pessoas, sdo estudantes e que nos
estamos aqui para as ajudar muito, muito, muito, muito. E orienta-las muito, muito, muito, muito. E
exigir-lhes. (E-PC2)
“Ajudar”, “orientar”, “encorajar”’, “estimular” e mesmo “exigir” fazem parte do léxico
usado pela cooperante quando se refere aos papéis implicitos no desempenho das suas
fungdes supervisivas. Desta forma, considera-se uma orientadora que estimula e encoraja
sem desmotivar nem desautorizar; uma moderadora que sugere, da pistas, mas que alerta
para a imprevisibilidade da pratica pedagdgica e para a importdncia de uma atitude

permanente de reflexdo e aprendizagem. Estas ideias evidenciam-se quando afirma:

(...) ¢ mais uma orientadora de maneira a estimula-las ainda que se tenha de apontar as falhas mas de
uma maneira muito estimulante. ... Naquilo que saiu mal ha sempre qualquer coisinha de bem. Néo
desmotivar, ndo as desmotivar sobretudo. Apontar os erros mas encorajar, encorajar, o meu papel
também ¢ de encorajar. (E-PC1)

Eu no meio da sala sinto-me mais como moderadora. Mas tenho sempre o cuidado de dar muitas
pistas, de diversificar as estratégias ... Fazer sentir que ha imensa coisa que no dia a dia lhes vai
aparecer e que elas tém que resolver. (E-PC1)

Era a minha preocupagio, era ndo as desautorizar perante os miudos. (E-PC2)
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Neste ultimo excerto, a cooperante refere-se a eventuais intervencdes suas em aulas da
responsabilidade das estagidrias e deixa visivel a preocupagdo em fazé-lo de uma forma
discreta, com o intuito de as ajudar a tirar partido de momentos unicos de aula,
potenciadores de trabalho situado, significativo e com sentido para as criangas, ou, se for
caso disso, de as ajudar a superar dificuldades em situacdo de pratica. A professora

esclarece:

(...) eu intervinha quando realmente eu via que... mas muito disfarcadamente, de maneira a elas nao
se enervarem, de maneira a ndo se perderem, fazia as coisas assim de uma maneira, ndo sei bem

dizer como, era uma orientagdo, mas com um certo subterfiugio (...) (E-PC2)

Assim, encara as suas participagdes em aulas como algo natural, sentindo-se como um
recurso valido. Usa o seu conhecimento tacito, o seu ‘“habitus” (Perrenoud, 1997) com
espontaneidade na solucdo de diferentes questdes, predispondo-se a prestar a ajuda
necessaria € a por em andamento a cooperagdo “a trés” que defende desde as primeiras
conversas connosco € com as estagiarias.

A concepgdo de uma supervisora colaborativa, que ajuda e monitoriza, articula-se no
discurso da cooperante com a natureza da relacdo que estabelece com as alunas,
respeitando-as e estimulando-as. Encontramos esta ideia em Lilian Katz (2003:1),
afirmando esta autora que “o trabalho de ajudar os outros na sua pratica educativa implica

uma relagao humana”.

2.2. Dimensao Interpessoal Supervisiva: orientar e reflectir a pratica educativa
Para Oliveira-Formosinho (2002b: 46), as situacdes de supervisao devem-se “caracterizar
por uma relacdo interpessoal dinamica, encorajante e facilitadora de um processo de
desenvolvimento profissional e de aprendizagem consciente e comprometido”, carecendo a
interaccdo entre os actores principais implicados de ser necessaria e intencionalmente

“cuidada”.
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Atitude de abertura, disponibilidade e flexibilidade sdo trés das competéncias que se espera
encontrar nos supervisores ¢ que se tornam imprescindiveis a criagdo de um “clima”
propicio a resolugdo de problemas pedagogicos emergentes da pratica e ao envolvimento e
desenvolvimento dos estagiarios, numa relacdo assente na autonomia e na liberdade de ter
opinides, de fazer escolhas e de tomar decisoes.

Nos depoimentos que temos vindo a analisar, fica patente a ideia de que a professora
cooperante concebe o seu papel de supervisora numa perspectiva colaborativa. Identifica-
se como uma “colega” com maior experiéncia e saber pratico que as orienta na sua
intervengdo, colocando os seus recursos a disposi¢cao das alunas, facultando-lhes espago de
accdo e estando receptiva a ideias e sugestdes. Este estilo colaborativo de supervisao
assenta em rotinas sistematicas de reflexao e andlise da pratica pedagogica no quadro de
uma relagdo dual (diade, adoptando o conceito de Bronfenbrenner, citado por Sa-Chaves,
2002: 69) entre cooperante e estagiarias. Prevé-se ainda a participacao de outros actores,
dos quais destacamos a equipa de tutoria, multidisciplinar, da instituigdo de ensino
superior, formando-se o que podemos, neste contexto, considerar uma triade. E sobre a
pratica sistematica de orientacao e reflexdo, num processo continuo de interac¢ao social,

que nos iremos deter de seguida.

2.2.1. Encontros de supervisio com as estagiarias: analise reflexiva da
accao educativa
Isabel Alarcdo (1996: 18), sustentando-se em Schon, afirma que “o papel do formador ndo
consiste tanto em ensinar, mas em facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender”, o que,
transposto para a relacdo supervisiva cooperante-estagiarias, pode significar que a primeira

ndo ird ensinar as segundas o que vao precisar de saber e, sobretudo, de saber fazer, sendo
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que a supervisora ira ajudar as alunas a fazer aprendizagens e a desenvolver as suas
competéncias.

Pensar e retomar a pratica, questiond-la e problematizé-la, reconceptualizé-la para a
rentabilizar em accdo futura, perspectivando novos saberes-fazer constituem
procedimentos basicos na pratica pedagogica quer de futuros professores, quer de um
profissional de educagdo experiente. Esta ¢ a postura em que se coloca a professora
cooperante que, ainda antes de as alunas iniciarem a sua intervenc¢ao educativa, em periodo
de observagdo, incentiva-as a efectuarem exercicios questionadores a proposito da sua
actuacdo pessoal junto das criancas e de, em reflexdo conjunta e partilhada, poderem

perspectivar mudangas e formas de melhorar a ac¢do pedagdgica. A este proposito, afirma:

Aprendem também com aquilo que a cooperante ndo faz bem. Eu digo sempre: olhem, se vocés
acharem que eu estou a fazer mal, entdo, olhem, com 0s nossos erros € os erros dos outros nos
também temos ... podemos aprender. Entdo eu ndo vou fazer assim, podemos melhorar isto. Eu fago
muitas vezes com elas, muitas vezes, a minha auto-avaliagdo portanto, isso é que é. Eu estou ali e s6

sou um bocadinho diferente delas ¢ ter mais anos de experiéncia. De resto mais nada. (E-PC1)

Desta forma, a cooperante expde-se perante as estagidrias tentando minimizar eventuais
distancias ao mostrar alguma humildade nos seus saberes. Estabelece uma
intercomunicacao natural e cria, desde os primeiros encontros, uma relagdo interpessoal
aberta, assente em principios de clareza e transparéncia, que permitam esbater receios e
constrangimentos menos favoraveis a um processo supervisivo que se requer de
aprendizagem e desenvolvimento. Como defendem Alarcdo e Tavares (2003: 83)
corroborando Schon, esta ¢ uma estratégia que poderd criar “o tal espirito de
comprometimento, de contrato, de experimentagao conjunta”.

A leitura da realidade supervisiva transmitida pela cooperante conduz-nos a identificagao
de um ciclo de supervisdo em fases que se aproximam das apresentadas por Alarcao e

Tavares (2003) - encontro pré-observacdo, observagdo propriamente dita, analise dos
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dados e encontro pos-observagao -, ainda que algumas delas parecam coexistir num mesmo

tempo. A professora explicita:
(...) todos os dias ha uma reflexdo diaria e depois ha um dia por semana em que nos reunimos
mesmo reunimos duas trés horas, o tempo que for necessario para reflexdo semanal, avaliagdo barra
programacao, preparacao. (E-PC1)

Quando nos detemos no discurso da cooperante, damo-nos conta da importancia que

atribui a reflexdo critica permanente, adoptando-a como estilo de orientacdo prioritario.

Manifesta acreditar na possibilidade intrinseca de desenvolvimento e construgdo de novos

saberes:

Nao nos esquecemos de fazer a reflexdo todos os dias. Porque eu quer dizer, quer seja eu, quer
sejam elas ha sempre um momento de reflexdo. Portanto nesses momentos ha sempre uma avaliagdo
e nessa avaliacdo-reflexdo, nds estamos sempre a crescer. Quer a nivel profissional quer pessoal. (E-

PC1)

Para esta professora, a pratica de supervisdo ¢ exercida de uma forma inteiramente
participante, escusando-se a ser uma “espectadora” das aulas orientadas pelas estagidrias,
mas prestando sempre atengdo a situagdes emergentes. Transmite que recolhe dados
através de uma observagdo participante, “tomando notas” referentes a aspectos

significativos da aula que depois a ajudam a despoletar a reflexdo:

Eu ndo sendo uma professora espectadora mas tiro sempre um bocadinho para tirar as minhas notas
para quando estd a correr muito bem eu fago a minha anotagdo, quando estd a correr menos bem,
fago umas observagoes a lapis e depois no final do dia eu depois digo: porque ¢ que acham que
aconteceu? Olhem isto correu melhor por causa disto, disto e isto e isto aconteceu porque, portanto
estou sempre dou sempre feedback daquilo que eu vejo e ndo estou como espectadora as vezes até

diluida no meio da sala. (E-PC1)

E possivel identificar neste testemunho uma tendéncia para, através do questionamento, de
“perguntas pedagdgicas” conforme se lhes referem Alarcdo e Tavares (2003), ajudar as
estagiarias a compreenderem e interpretarem aquilo que ¢ vivido, apresentando e

desenhando alternativas para determinadas situagdes. Sdo “interrogacdes que o supervisor
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levantara e a partir das quais langard hipdteses de trabalho que, com o professor, devera
confirmar ou infirmar com novas observacdes e novas discussdes” (id.: 91) e que se
constituem como “meio de desenvolvimento e emancipacdo dos professores como
intelectuais e criticos” (ibidem: 106-107). Esta dialéctica entre o fazer e o pensar sobre o
fazer para poder fazer melhor e de forma mais adequada, ou seja, o caracter retrospectivo e

prospectivo da reflexividade fica expressa do seguinte modo:

(...) era uma reflexdo centrada na ac¢do proxima, a realizada e a que se vai realizar. ... Que servisse

depois para elas no momento que viesse a seguir, usufruissem dessa reflexdo. (E-PC2)

Em varios momentos das entrevistas, a cooperante demonstra defender e por em pratica
uma concepc¢ao clinica da supervisdo. Retoma frequentemente esta preocupacdo em criar
espacos de reflexdo sistematica e continuada com as alunas no sentido de estas tomarem
consciéncia da sua actuacdo, orientando-as no sentido de a melhorarem e de analisarem

problemas emergentes da pratica, concebendo formas para os resolver.

Imagine que cada intervalo, elas davam uma determinada aula e eu apontei dois ou trés pontos e que
achava que isto era fundamental. Assim, ndo esquecer isto e chamava a atencdo para determinadas
coisas. Mas depois mesmo no final da aula, havia sempre ali um momento em que nds reflectiamos
as trés o que tinha corrido bem, o que tinha corrido mal e havia sempre um bocadinho para o dia
seguinte. E depois semanalmente havia mesmo um dia. Mas ha coisas que ndo da para ser a reflexdo

semanal. Tem que ser a reflexdo didria, ... (E-PC2)

Ao expressar-se sobre a forma como conduz os momentos de reflexdo, a professora
cooperante transmite que os intencionaliza de modo a terem impacto quase que imediato
na pratica. Assim, apesar do incentivo a expressao por parte das estagiarias, parece-nos que
tende a monopolizar um pouco o didlogo. Reforca a importancia que atribui a reflexdo “na,
sobre e sobre a reflexdo na ac¢do” e retoma o valor que concede ao seu saber e ao
conhecimento adquirido através da experiéncia, manifestando a sua utilidade na orientagdo

do processo de supervisdo. E nesse sentido que informa:
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(...) na avaliacdo que eu fazia no final do dia com elas, ia apontando aqueles pontos-chave que eu
achava que elas se deviam ter desprendido da planificag@o e ter agarrado aquilo e que até podiam ter
avancado para outro tipo de coisas, porque aquilo vinha até no seguimento de qualquer coisa que se
tinha dado ou que se podia dar até para a planificagdo que elas ali tinham. Era coisas que para elas

aparentemente ndo eram evidentes, mas que para mim eram evidentes. (E-PC2)

Em sintese, os encontros (conferéncias) de supervisao parecem ter-se constituido como um
meio privilegiado no estabelecimento da relacdo entre a professora e as estagidrias,
revelando-se essenciais no processo de orientacdo e configurando-se como espacos
reflexivos por exceléncia no sentido de “a diade” (cooperante-estagiarias) desenvolver um

trabalho de interpretacdo, compreensao e melhoramento da acc¢ao educativa dia ap6s dia.

2.2.2. Espacos de orientacio e reflexdo com as estagiarias e a equipa de
tutoria
Conforme ja referimos, o par de estagiarias ¢ supervisionado ndo so pela professora
cooperante, mas também por um grupo de professores da instituicdo de ensino superior,
designada por “equipa de tutoria”. Esta ¢ constituida por um coordenador e por professores
de disciplinas curriculares, pelo que ¢ considerada pela LE.S. como uma ‘“equipa
multidisciplinar”. Cada um dos participantes no processo de supervisao desempenha
fungdes que estdo definidas no documento regulamentador da Intervencao Educativa dos
alunos da LE.S..
Quando abordada a proposito da sua relagdo com os professores da equipa de tutoria, a
cooperante transmite conhecer alguns dos professores das disciplinas e, em particular, a
coordenadora, com quem ja trabalhou varios outros anos.
No entender da professora cooperante, ao longo do processo de supervisdo, a interac¢cao

entre os elementos integrantes da “triade” (estagiarias, ela propria e tutores) ¢
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imprescindivel, manifestando particular necessidade de existir um trabalho conjunto e

sintonizado entre si e 0s restantes professores:

Da professora cooperante que trabalhe, a trabalhar com a equipa, com os restantes membros da

equipa de tutoria. Fundamental! Professora cooperante e alunos, ndo resulta so. (E-PC2)

No ponto de vista da cooperante, ao longo do processo de supervisdo em analise neste
estudo, nem sempre terd sido potenciada esta inter-relagdo, apontando trés factores menos
conseguidos: afericdo de linguagens e trabalho préximo com a equipa; validacdo e
reconhecimento pleno do seu conhecimento pratico e do trabalho que desenvolve com as
estagidrias; apoio mais sistematico e continuado dos professores da equipa as alunas.

A cooperante transmite alguma falta de consisténcia e coeréncia que terd acontecido,
sobretudo no inicio da intervenc¢do das estagiarias, ao nivel da planificacdo, existindo um
desfasamento entre metodologias e estratégias reflectidas e aferidas em encontros de
supervisdo em diade e, posteriormente, transformadas pelas alunas com a intervencao de
professores da equipa de tutoria. E uma situagio que estd na origem do seguinte

comentario:

(...) se eu ajudo e depois eu sei que aquela planificagdo vai passar pela professora A, e esta diz que
nao sdo estas palavras, que isto ndo deve ser assim e ndo deve ser assim, ... qual € o nosso papel?
Aqui ainda nao percebi muito bem qual ¢ o meu papel. (E-PC1)

No seu entender, esta indefinicao clara de papéis e a nao afericdo de linguagens entre si ¢ a
equipa despoletou alguns momentos de mal-estar e inseguranga e acabou por ter
repercussOes na pratica de sala de aula menos favoraveis no inicio da pratica pedagogica
das alunas. Sao situagoes ja identificadas por autores como Zeichner e Gore (Jacinto, 2003:
30) como “nem sempre faceis de gerir na triade” e que esta professora expde da seguinte

forma:

Eu julgo que houve aqui durante algum tempo falhas de comunicagdo, falhas de comunicagao.

Porque ndo, as coisas a principio ndo funcionaram muito bem. (E-PC2)
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E assim, eu achei que no inicio ndo houve comunicagio... Porqué? Porque se calhar a equipa de
tutoria ndo sabe ... ndo percebe bem o que € que vai na sala de cada um... e muitas vezes nos
dizemos umas coisas para os alunos que depois 14 sdo interpretadas de uma maneira diferente e eles
quando chegam cé ja querem fazer de outro modo e aquilo, quer dizer, gera-se uma grande
confusdo. Nos cooperantes sentimos que também estamos a ser avaliadas, eu senti isso de inicio,

muito sinceramente... (OUS-PC)
Num outro momento, acrescenta ainda:
Estas coisas tém que ser todas muito bem sintonizadas, porque aqui ndo pode haver falhas de
sintonizagdo. Porque se ndo as alunas estdo no meio, quem perde sdo elas e depois os alunos € nos
angustiamo-nos. (E-PC2)
Defende e aponta como solucdo a existéncia de um trabalho préximo e concertado entre
todos, considerando determinante que os professores da IE.S. conhegam o seu projecto
pessoal enquanto professora responsavel por uma turma de criangas e que possa clarificar
também a sua perspectiva como supervisora. No seu ponto de vista, que transmite nas
entrevistas e que exp0Os no ultimo semindrio do estdgio realizado na escola M.A4., s6 dessa
forma podera ser dado um passo importante rumo a “coeréncia’:
E muito importante que quem esta do lado de 14 perceba qual ¢ o projecto de sala de aula de quem
estd ca para depois também entender os alunos quando chegam 14 com determinadas propostas.
(OUS-PC)
Para a cooperante, o facto de a relagdo com a equipa ser quase sempre indirecta,
concretizando-se sobretudo através das alunas estagiarias que sdo as transmissoras “do que
se pensou ¢ do que se disse e decidiu”, ndo terd sido potenciadora da ajuda que lhes
poderia ter sido dada, ndo tera beneficiado a confianga no seu trabalho, nem terd
conseguido melhorar a pratica desenvolvida nos primeiros tempos de estagio. Sublinha:

E a equipa entender a minha linguagem para depois as poderem ajudar. Porque elas chegavam 14 e
pediam ajuda, mas pediam ajuda a maneira delas. Nao pediam ajuda naquilo que eu achava que elas
deviam ter ajuda. Vinham com uma ajuda completamente diferente daquilo que eu queria e achava

importante para o grupo. (E-PC2)
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Para esta profissional, a pedra de toque esta na apresentagdo, clarificacdo e discussdao no
inicio do estagio do seu projecto pessoal quer como professora responsavel por um grupo
de criangas, quer como supervisora, consciente do papel que lhe cabe na orientagdo das
alunas. Acredita que uma reunido em que tal se concretize pode trazer mudanga qualitativa
na intervencdo das alunas e no funcionamento do estagio. E com convicgdo e veeméncia
que expoe:

Eu acho que havia, antes de, ou seja, no inicio de estagio, cada grupo de alunas estagiarias reunirem-

se com a sua equipa de tutoria, com a presenca da professora cooperante. Em que a professora

cooperante pusesse a equipa a par do seu projecto, do seu projecto pessoal e depois elas iam fazer

um projecto delas, um projecto de intervencao que se integre no meu projecto de turma. (E-PC2)

A ideia de um trabalho conjunto com a equipa de tutoria e também com as estagiarias esta
presente em diferentes testemunhos da professora cooperante que, pela pressao e angustias
sentidas, toma a determinada altura a iniciativa de convocar uma reunido na escola entre

todos os agentes participantes no processo de supervisao. Fala assim da sua decisao:

E foi nesse momento em que eu pedi uma reunido a tutora e que também para ser com a professora
de matematica e ... mais gente, mas ndo, s6 veio a tutora e pronto a reunido foi com as estagiarias,
com a tutora e comigo. E julgo que foi a partir desse dia que a tutora devia ter tido uma conversa
com elas, ou entdo quando elas lhe pediam ajuda ela ficou a entender, ficou a perceber aquilo que eu
queria exactamente quando elas iam 14 com uma determinada davida, ela entendia-as melhor. (E-

PC2)

E uma ideia reiterada e apresentada pela propria professora no ultimo semindrio que teve

lugar na escola da seguinte forma:

Portanto, eu proponho que, ap6s o periodo de observacdo em que eles apresentam o seu projecto de
trabalho, haja uma reunido professora cooperante e tutoria para que aquilo que se passou comigo
para que aquilo que se passou comigo a uma determinada altura, se passe no principio do ano. (...)
para depois de os professores também ouvirem a professora cooperante falar daquilo que se propde
fazer até ao final do ano com a ajuda delas, com o apoio delas, entendam determinadas propostas de

trabalho que chegam para serem apoiadas pela /ES, pela equipa. ... (OUS-PC))
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E com a tutora-coordenadora que a cooperante revela existirem maiores oportunidades de
trabalho conjunto, sendo com e através dela que algumas situacdes menos faceis sdo
geridas e ultrapassadas. Ao transmitir a dificuldade que existe em se encontrarem
momentos de reflexdo conjunta com todos os elementos da equipa de tutoria, sob pena de
nao haver oportunidade de se aferirem totalmente linguagens, recorda os seminarios,

exprimindo-se nestes moldes:

Para a afericdo de linguagens, portanto,... Eu acho os seminarios muito, muito importantes. Os
semindrios sdo as tais reunides alargadas a todos os grupos de estagidrios, de estagio. Pronto, os
seminarios vém na continuagdo das reunides que eu acho fundamentais para a pratica. Mas os

seminarios foram sempre incompletos. Nunca esteve a equipa toda. (E-PC2)

Na voz da cooperante, os seminarios sdo um instrumento fundamental, identificando-o

como um “ponto forte”, positivo deste processo supervisivo:
(...) e muito importante este trabalhar em grupo, portanto cooperante, professoras estagiarias e
depois os seminarios, eu sinto uma riqueza. Acho que é um ponto forte. Portanto, o papel dos
seminarios acho que embora ndo tenham funcionado na perfei¢do, foi um ponto forte neste estagio.
(E-PC2)

Reconhece o seminario como o tnico espago de reflexdo com a participacao de professores

da equipa de tutoria e de todos os estagidrios e cooperantes da escola, que terd possibilitado

o encontro entre todos, uma vez de duas em duas semanas, e permitido a partilha de

experiéncias e de materiais construidos.
Importantes porque ¢ um momento em que em conjunto os outros grupos de estdgio portanto
mostram, pdem no grupo os trabalhos que estdo a fazer em cada uma das salas e isso ¢ fundamental.
... porque elas estdo numa situagdo de aprendizagem, quanto mais coisas virem e com quanto mais
coisas elas se identificarem, a nivel da matematica, a nivel da lingua, mais ricas estdo, mais ricas
ficam. E dai poderem depois adaptar ao seu modelo pessoal de actuagdo que eu acho fundamental.
(E-PC2)

As palavras da cooperante fazem-nos ter presentes as de Oliveira-Formosinho (2002: 113)

que se refere aos semindrios apresentando-os como espagos de reencontro dos grupos de
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alunos da licenciatura, proporcionando nao so6 o didlogo reflexivo sobre a observagao e a
accdo, caracteristica profissional que se deseja promover, mas também a troca de
experiéncias para a conquista do saber-fazer profissional. Esta autora reporta-se ainda aos
seminarios como instrumentos importantes de “articulagdo entre os diversos
microssistemas em que decorre a actividade de iniciagdo a profissdo e a integragdo da
teoria e da pratica” (id.). No caso que estamos a analisar, esta ideia remete-nos para a
passagem dos estagios de sistemas “micro” para o “meso”’, ou seja das salas de aula para a

escola M.A4. onde formandas e professoras cooperantes se integram ¢ movimentam.

2.3. Envolvimento Institucional da Escola Cooperante M.A.
Para além da integracdao de alunos estagiarios nas dinamicas de sala de aula, o documento
regulamentador da Intervencao Educativa da responsabilidade da IE.S. prevé que os
futuros professores compreendam os modos de funcionamento das escolas do 1° ciclo,
contando com os professores cooperantes no sentido de serem criadas condi¢des para a sua
integragdo nas dinamicas da escola, para além das que se circunscrevem a sala de aula.
Ainda que ndo de uma forma explicita e claramente intencional, parece-nos poder ler nas
entrelinhas a intencao de alguma implicacao, dirlamos mesmo, vivéncia de, com e para a
escola. Continuando a analisar os discursos da professora cooperante, deter-nos-emos de
seguida nesta questdo que representa a terceira, mas ndo a menos importante dimensdo do

nosso estudo.

2.3.1. Relacido com os orgiaos de gestio da escola e com outros agentes
da comunidade educativa
No que diz respeito ao envolvimento dos 6rgdos de gestdo no processo de supervisdo da

pratica pedagdgica dos alunos da formacdo inicial, a cooperante sublinha o papel do
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conselho executivo, na pessoa da sua presidente, no “recrutamento” de professores
cooperantes:

(...) a professora da L.E.S. contacta o conselho executivo e diz das suas necessidades ¢ depois ai o
Conselho Executivo contacta essas pessoas. Por exemplo, este ano julgo que foi abordado todo o
primeiro ano para quem estava interessado em ter estagiarios e houve uma professora que disse a

partida que ndo queria ter estagiarios este ano, pronto e ndo teve. (E-PC1)

Neste testemunho, encontra-se a ideia de que somente professores a leccionarem o
primeiro ano de escolaridade terdo sido abordados, este ano lectivo, no sentido de
orientarem estagios. Ao questionarmos a cooperante sobre a reaccao dos restantes
professores da escola a este facto, a resposta que obtemos explicita que, ao longo dos anos
de colaboracdo da escola M.A. com a LE.S., s6 ficaram excluidos destas funcdes

professores que assim o pretenderam:

(...) quase todas ja tiveram estagiarias ¢ quem ndo teve foi porque ndo quis. Porque o conselho

executivo aborda as pessoas de uma maneira muito aberta (... )(E-PC1)

Neste excerto revela-se de novo a interferéncia do 6rgao de gestdo da escola na abordagem
aos professores para acolherem grupos de estagiarios, transmitindo a cooperante que esta

lhe parece ser a sua fun¢ao primordial no ambito dos estagios:

Aquela escola muito concretamente. Aquela escola é muito aberta. Em relacdo as estagiarias, qual é
o papel dela? E acolhé-los o melhor possivel. E dar-lhes a conhecer, dar-lhes os dados que eles

precisam quando ¢ solicitada. (E-PC1)

Segundo a professora, a escola M.A. “ainda” ndo se organizou ao longo do seu tempo de
colaboragdo com a /.E.S. de maneira a intencionalizar a supervisao da pratica pedagogica

de alunos estagiarios como um meio formal de desenvolvimento organizacional. Revela:
Nao esta nada contemplado, ndo estd nada contemplado no projecto educativo. (E-PC1)

Por outro lado, também enuncia que os restantes 6rgaos de gestdo e orientagao da escola,
como sejam a Assembleia de Escola, o Conselho Pedagdgico ou mesmo os Conselhos de

Ano, nao tém reflectido sobre esta vertente educacional durante pelo menos dez anos,
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periodo que se recorda terem aqui funcionado estagios. Este ano lectivo também nao
parece ter constituido excepcao, dado que em reunides de grupos e de 6rgaos de orientagao
educativa da escola M.A4., este assunto ndo constou em momento algum da ordem de

trabalhos:
N&o houve nenhum momento nas reunides. Houve um ano muito cheio de coisas. ... houve muito,
muito, muito trabalho e ndo houve nada que contemplasse o trabalho desenvolvido com os grupos de
estagio. (E-PC2)
A multiplicidade de tarefas e de problemas a resolver na escola, as “mil pequenas coisas
urgentes” e a “dispersdo continua” (Perrenoud 1997: 56) aparecem aqui como uma
justificacdo para a auséncia de uma reflexdo conjunta na escola sobre a supervisdo de
estagios em desfavor da sua potenciacdo enquanto factor de desenvolvimento e
aprendizagem organizacional. No parecer da cooperante tal ¢, ainda assim, possivel, dado
que lhe parece estar a faltar somente alguém apresentar essa ideia, despoletar essa
dindmica e mobilizar-se a reflexdo estratégica em equipas de trabalho sobre o assunto.
Parece-lhe ser o primeiro rasgar de um caminho possivel para a intencionaliza¢do da
discussdo e para o desenho de propostas de funcionamento, reforgando o caracter aberto da

escola como factor favoravel.
(...) ha abertura a esse tipo de coisas, mas... ndo me apercebi ainda que tivesse havido essa iniciativa.
Porque o projecto educativo, por exemplo tem um plano de formagdo, mas agora ... ndo estd nada
ligado as estagiarias nem a formagao inicial, neste caso. Era uma coisa que por acaso... ai teria que
haver alguém ... no conselho pedagdgico e eu por acaso sei 14 de duas pessoas que t€m que t€m
alunos da formacdo inicial e levantar esse, esse tipo de ac¢des, por exemplo a necessidade de se

fazer alguma coisa nessa area... (EPC-1)

Nesta abordagem, estd implicito também o reconhecimento de a supervisao de estagios
poder ser um bom pretexto para se desenhar o plano de formacao da escola M.4., o qual

ainda nao existe, incluindo nele esta vertente. E uma ideia desenvolvida da seguinte forma:
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(...) se calhar ainda ndo estd formalizada porque as pessoas que tém estagios ainda ndo tiveram

forca... e a ideia... no pedagégico para integrar isto num plano de formacao. (EPC-2)
E acrescenta, enquanto manifestamente vai reflectindo sobre o assunto:

Era integrar nesse plano de formacdo o trabalho que se faz na escola a nivel dos estagiarios, a nivel

da supervisdo. Podia ser muito bem integrado no plano de formacdo aqui desta escola. (EPC-2)

Nas nossas conversas, também abordamos a possibilidade de as estagiarias poderem
participar em algumas das reunides de Conselho de Ano e até de Conselho Pedagogico,
acrescentando esta valéncia ao seu estagio, facilitando-lhes, assim, um maior contacto com
a realidade da escola e as suas dinamicas, ja que num futuro préximo elas irdo enfrentar e

integrar esse dominio. A opinido da cooperante a este proposito € a seguinte:

Eu acho que quanto mais elas se envolverem na dindmica de uma escola e dos orgaos existentes
nelas, mais ricas elas vao, mais preparadas elas vao. Eu ndo sei com que olhos o resto da escola, o
resto das professoras que estdo 14 e ndo tém estagiarios véem isto, porque as vezes isto ¢ muito

melindroso. (EPC-2)

Serd que o corpo docente da escola que ndo integra o grupo de professores cooperantes
podera de facto constituir barreira a esta integracdo das estagiarias? Que conhecimento tem
afinal a comunidade educativa do funcionamento dos estdgios, das acg¢des que se

concretizam, das aprendizagens que se fazem?

2.3.2. Circuitos de comunicacio e divulgacdo da pratica pedagogica
supervisionada na escola
Para Tavares (in Alarcdo, 2000: 63), o desenvolvimento de escolas reflexivas pressupde o
desenvolvimento de comunidades humanizadas nas quais as relagcdes interpessoais
precisam de ocupar um lugar importante. Por sua vez, Bolivar (2003: 36) conclui que a
pratica docente na aula, para nao ficar isolada individualmente nas suas paredes, deve ser
comunicada e objecto de intercambio e partilha com a dos colegas. Estas ideias transpostas

para o nosso estudo conduziram-nos a interpelar a professora cooperante para percebermos
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até que ponto o trabalho que ¢ desenvolvido em sala de aula durante o periodo de pratica
pedagdgica das alunas estagiarias ¢ colocado em circuitos de comunicagdo e divulgagdo na
escola M.A..

Comecemos pelo Conselho Executivo. Em primeira instdncia, na Optica da nossa
interlocutora, o conhecimento que este 6rgao de gestao detém do processo de supervisao de
estagios ¢ de natureza meramente informal, que acontece de forma ocasional, numa
perspectiva pessoal, sempre que ela propria ou alguém integrante daquele 6rgdo, quase

sempre a presidente, toma essa iniciativa. Esclarece:

(...) é assim, tém conhecimento porque eu tenho uma relacdo pessoal muito proxima do Conselho
Executivo. (E-PC2)

Pontualmente, sabem. Informalmente, sabem que eu ao principio andava triste, depois que comecei
a ter expectativas mais positivas e por fim que a avaliagdo foi bastante positiva. Que globalmente as

pessoas ficaram contentes com os estagios. (E-PC2)

A dimensao afectiva aqui em evidéncia e que, no parecer de Tavares e Alarcao (2000: 62),
ndo pode estar ausente numa escola reflexiva, parece ser dominante no que concerne a
circulacdo de informagdo na escola M.A4.. A citacdo seguinte da segunda entrevista da

cooperante ¢ exemplo disso:

(...) quando faziamos um projecto, ou um trabalho eu ia e «vocé€s querem ver o que 0s meus
meninos fizeram?». Quando eu fiz a reunido com os pais e com as estagiarias, eu disse-lhes «olhem,
eu vou fazer a reunido com os pais, mas as minhas estagiarias também vao estar presentes; elas vao
participar, metade da reunido vai ser feita por elas e metade da reunido é feita por mim. Portanto,
formalmente nao ha nada, mas informalmente vou falando, vou dizendo o que ¢ que se faz. E elas

também véem as estagiarias e falam com elas... julgo que ¢ uma coisa informal. (E-PC2)

Neste testemunho, damo-nos conta que as professoras que constituem o Conselho
Executivo também abordam informalmente as estagiarias no sentido de perceberem como

o seu trabalho esta a decorrer.
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Por outro lado, o conhecimento que o orgao de gestdo detém do desenvolvimento da
pratica pedagdgica supervisionada resulta, ainda que pontualmente, de actividades que
extrapolam as paredes da sala de aula e que, portanto, t€ém visibilidade imediata na escola.
A cooperante exemplifica esta situagdo ao referir-se a uma exposicao desenvolvida por
iniciativa de um grupo de estagio e que esteve patente no espago polivalente. Sobre este
assunto, revela desconhecer a existéncia de outras formas de conhecimento, pelo conselho

executivo, do trabalho efectuado em contexto de estagio:

(...) ndo sei se aquelas actividades desenvolvidas na sala, se o Conselho Executivo foi convidado ou
ndo para ir assistir a alguma actividade, ndo sei. Nao sei, o Conselho Executivo sabe do trabalho por

informagdes particulares. (E-PC2)

No que respeita a intercomunicagdo entre o grupo das quatro professoras cooperantes,
todas titulares de turmas de 1° ano de escolaridade, ¢ de novo a relagdo pessoal
estabelecida que se manifesta como veiculo exclusivo de partilha de experiéncias. Esta

informalidade ¢é expressa pela cooperante do seguinte modo:
(...) sobretudo na fase inicial, julgo que as angustias e o mau estar e alguns problemas que
aconteceram foram partilhados, assim no intervalo, nas conversas assim de cha (risos), mas em
reunides formais nos nunca fizemos. Por falta de tempo, pronto, olhe, ndo fizemos. Mas era nossa
intengdo. (E-PC2)

Neste excerto, a cooperante revela que o grupo terd tido a “intencdo” de criar um espaco

para reflectir sobre a pratica supervisiva, partilhando ideias e fazeres quer de caracter

didactico, quer da relagdo de supervisdo estabelecida e desenvolvida com as estagiarias. E

uma ideia que transmite aquando da primeira entrevista da seguinte forma:

(...) ainda ndo fizemos mas ja falamos, ja falamos muitas vezes, o grupo ja sentiu necessidade de se
reunir e concretamente tratar do trabalho que estd a acontecer nas salas a fazer-se com as estagiarias.
Portanto, s6 faltou alguma, portanto, tomar a iniciativa. Portanto dizer tal dia fazemos a reunido para

tratar de assuntos das turmas e dos estagiarios. (E-PC1)

Na segunda entrevista da conta da sua nao concretizagao:
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Portanto, era nossa intengdo ainda algumas vezes nos encontrarmos... ah, temos que marcar uma
reunido para nos encontrarmos, acertarmos agulhas, vermos o que ¢ que estas a fazer na tua sala, o
que ¢ que estas a dizer as tuas estagiarias, o que ¢ que estas a fazer, qual ¢ o projecto, como ¢ que
fazem a lingua portuguesa... mas essas inten¢des apenas ficaram por boas inten¢des. Formalmente,

nada fizemos. Nao aconteceu. (E-PC2)

Destaca no seu discurso, no entanto, que as conversas informais se terdo mantido ao longo
do periodo de estagio. No inicio, com enfoque particular na forma como o processo de
supervisao estava a acontecer (dai falarem sobre as suas angustias de supervisoras e da
ajuda que prestavam as estagiarias sem perderem de vista as aprendizagens dos seus
grupos de criancas) e, posteriormente, ultrapassadas as “tempestades”, dando énfase e

partilhando fazeres didacticos:

(...) mas depois tal como eu também dei a volta as coisas e as coisas melhoraram, julgo que também
nas outras salas as coisas também melhoraram e as pessoas comegaram a falar menos das angustias e
comegaram a dizer: olha, estdo a fazer isto na minha sala, os mitdos fizeram isto, quer dizer, nos

iamos trocando impressdes mas muito informalmente. (E-PC2)

A professora cooperante considera que se atenuou o trabalho isolado da sala de aula em
momentos de intercambio entre grupos de estagio com o envolvimento das criancas das
turmas. Aludindo a uma dessas vivéncias colectivas, esclarece que, para além dos ganhos
obtidos junto das criangas, ela se revelou particularmente importante pelo facto de, a partir
dessa altura, os dois grupos de estagiarios implicados terem criado um espirito de partilha
até entdo inexistente e de, para além disso, as proprias professoras cooperantes terem
criado maior predisposicao para partilharem e reflectirem sobre situagdes emergentes da

pratica. Eis o seu testemunho:

Um ponto forte que houve, na Pascoa o meu grupo e o grupo de outra professora cooperante fizeram
um jogo de pista «a procura dos ovos de Pascoa» aqui no recinto e acho que foi um momento alto de
partilha entre estas duas salas de aula. E a partir dessa altura, foi pena ndo ser mais cedo, eu senti

que aqueles dois grupos de estagio ficaram mais proximos. E até nos, professoras cooperantes,
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comegamos a falar mais no trabalho de sala de aula sobre o que se estava a fazer. Houve uma
aproximagdo. (E-PC2)
Quando abordada por nos a propdsito de uma eventual concretizagdo na escola de espacos
de divulgacao de praticas desenvolvidas ao longo do periodo de Interveng¢do Educativa dos
estagiarios e de momentos de reflexdo conjunta, com a participagdo de todos os docentes

da escola M.A. e até de elementos da equipa de tutoria, a cooperante pronuncia-se da

seguinte forma:

Eu acho que ¢ possivel e acho que ¢ importante desde que no projecto que as estagidrias fazem,
esteja isso contemplado... Tem que ser muito, muito bem pensado. Agora ocorreu-me, ainda ndo
tinha pensado nisso, mas deveria ser contemplado no projecto de estagio, de intervengdo. ... se no
projecto de intervencdo for contemplado momentos de partilha a nivel de grupos e a nivel de escola,
as coisas funcionam melhor e tém maior impacto, mas tem que estar previsto no projecto deles. (E-

PC2)

Deste modo, a professora transfere de alguma forma para a institui¢ao de ensino superior a
responsabilidade e a missdo de prever, nas orientacdes e objectivos da Intervencao
Educativa, um momento final de divulgacdo das praticas pedagogicas supervisionadas a
acontecer na escola do 1° ciclo, o que, em sua opinido, teria um valor acrescentado em

relacdo ao semindrio final que teve lugar na LE.S.. A este proposito refere:

Pronto, sabemos do seminario... depois em tal data faz-se, depois eles vém buscar os trabalhos para
as intervengdes, ... mas ¢ tudo muito partido, muito solto, ... ..._imagine aqui numa escola tdo
grande como esta que teve cinco grupos de estagio, se isso ndo poderia ter sido feito aqui, por
exemplo? E a equipa de tutoria juntava-se aqui. Eu julgo que era mais proximo da realidade. Esse
seminario era o culminar de todo o estagio, sobretudo dos grupos que tivessem trabalhado na mesma

escola... (E-PC2)

Queremos deixar aqui a ideia de que a cooperante, & medida que conversa connosco, vai
manifestando estar a reflectir sobre o funcionamento do processo de supervisao, tracando e
vislumbrando caminhos possiveis para um funcionamento futuro desta dimensao na escola

M.A.. O seu discurso transparece a inexisténcia até ao momento de um envolvimento da
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escola enquanto instituigdo/organizagdo, deixando perceber que, at¢ ao momento, talvez
este aspecto ndo tenha sido alvo de reflexdo conjunta. Contudo, com a emergéncia deste
assunto nas nossas conversas, a professora evidencia e exterioriza total abertura para se
realizar um trabalho com sentido e com um nivel de envolvimento diferente da escola.

Aproveita para acrescentar que o facto de fazer supervisdo de estagios implica
inevitavelmente maiores preocupagdes e responsabilidades no que respeita ao trabalho
concretizado com as criangas. Segundo esta profissional, toma-se consciéncia mais apurada
de fazeres pedagogicos, o que a leva a ndo se acomodar em determinados gestos e saberes-
-fazer, mas a tentar melhorar continuadamente a sua accao, relacionando aprendizagens. E
tal podera ser importante na partilha e reflexdo em grupos mais alargados de trabalho na

escola M. A..

2.4. Percursos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional e
organizacional
Falar de supervisao da pratica pedagogica no contexto da formacao inicial de professores ¢
termos em conta, colocando-nos na perspectiva de Alarcao (2002: 218), “um lugar e um
tempo de aprendizagem” para todos os agentes implicados, ou seja, alunos, estagiarios e
supervisores, € ainda para a propria escola, enquanto organizacao qualificante que, também
ela, aprende e se desenvolve. Enfim, acredita-se que o grupo de pessoas que pertence e se
implica neste processo, interagindo no contexto de uma escola, constréi relagdes sinérgicas
entre si que lhes permite fazer aprendizagens conjuntas, com ganhos a nivel do
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.
Na voz da professora cooperante que temos vindo a ouvir € que nos encontramos a
analisar, a interac¢ao colaborativa entre ela propria e as estagiarias, com o apoio da equipa

de tutoria, precisa de, em primeira instancia, ajudar a criar situagdes de aprendizagem para
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as criangas da turma pela qual ¢ responsavel, competindo-lhe a si, em particular, ajudar as
duas estagiarias a aprenderem e a desenvolverem-se. Neste tridngulo de inter-relagdes, a

aprendizagem emerge, entdo, como eixo central nas intengdes do processo supervisivo.

2.4.1. Efeitos nos processos de aprendizagem dos alunos
Ja tivemos oportunidade de referir que a potenciacao das aprendizagens das criangas se
revelou para a professora cooperante como a principal razdo e a mais forte motivagao para

acolher o par de estagiarias. Recordando as suas palavras:
... aminha primeira aposta foi o meu grupo de meninos. (E-PC1)

Terminado o periodo de pratica pedagogica das alunas, aborddmo-la a este proposito e as
suas respostas evidenciam plena satisfacdo pelos beneficios resultantes do trabalho

desenvolvido “a trés” na sala de aula:
No trabalho com os alunos julgo que os meninos ndo ficaram nada, nada prejudicados. (E-PC2)

A professora destaca os sucessos nas aprendizagens das criangas como ponto forte, aspecto

real e naturalmente compensador e gratificante no processo supervisivo:

Pontos fortes... Os alunos nao terem perdido nada e terem uma mais valia com as estagiarias. (E-

PC2)

Esta “mais valia” ¢ apresentada e refor¢ada sobretudo no que respeita a eficacia do apoio
individualizado que foi possivel por em marcha na turma de criangas com a colaboragdo e

o empenho das estagiarias:

(...) um ponto muito positivo foi a mais valia, o grande apoio que elas me deram as criangas

sobretudo as que precisavam de mais apoio para progredirem nos seus saberes. (E-PC2)

Referindo-se neste excerto a criangas com maiores dificuldades em efectuar aprendizagens,
a professora destaca, como ilustra a citagdo seguinte, o apoio integrado que as estagiarias

concretizaram junto de duas criancas com necessidades educativas especiais:
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(...) tinha alunos com necessidades educativas especiais a quem elas deram muita atengdo e
prepararam, tiveram sempre a preocupagdo de preparar as actividades para eles. Portanto, de uma

maneira muito diferenciada. (E-PC2)

No discurso da professora fica evidente um sentimento de satisfacdo, manifestando
evidéncias favoraveis do impacto da supervisao da pratica pedagdgica no processo de
aprendizagem dos seus alunos, confessando que, terminado o estagio, a sua auséncia foi

muito sentida:

(...) posso dizer que no final do ano, naquele periodo de Abril a Maio ... tive falta do apoio que elas

davam aos meninos. (E-PC2)

Estas referéncias positivas aos efeitos do estdgio das duas alunas de formagao inicial nas
criancas da turma sdo marcas particularmente fortes que confirmam um dos objectivos da

pratica pedagogica como totalmente conseguido.

2.4.2. Evolucio no conhecimento pratico das estagiarias
A Intervengao Educativa IV, componente da Pratica Pedagdgica de alunos da formacgao
inicial, constitui a sua primeira aproximacgdo a profissdo professor (Novoa, 1995),
permitindo-lhes um envolvimento ecoldgico, experiencial e interactivo numa escola, numa
sala de aula, com criangas € com uma equipa de professores-supervisores.
Dar inicio a “constru¢do de um modelo pessoal de intervencao e de desenvolvimento
profissional”, através de uma pratica reflexiva e orientada, consta do programa concebido
pela LE.S., no ambito daquele médulo de formacdo, como uma das metas a serem
atingidas. Pretende-se, assim, viabilizar para os futuros professores um envolvimento
experiencial em situacao real de ensino que lhes proporcione a criagao de saberes praticos.
Em sintonia com esta perspectiva mostra-nos estar a professora cooperante, que se
pronuncia da seguinte forma sobre a natureza e importancia da pratica pedagdgica para as

estagiarias:
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(...) é nesse periodo que tém oportunidade de observar um professor em ac¢do. Confrontar a teoria
estudada com a pratica. E um tempo de levantamento de questdes sobre o observado quer sobre as
didécticas, quer sobre atitudes e comportamentos. E o inicio da construgdo e apropriacdo do seu

modelo pedagodgico como professor. (E-PC1)

A cooperante enfatiza a importancia do periodo de observacao e menciona a integracao da
teoria na pratica nao se confinando a ela, j& que apela ao papel da reflexdo sobre o
observado, enfim, pretende o envolvimento das estagidrias numa pratica reflexiva.
A professora confessa que se tera deparado com algumas falhas de formacdo das
estagiarias no ambito das didacticas, o que, na sua Optica, teve repercussdoes menos
favoraveis no inicio do estagio, sentindo necessidade de realizar um maior
acompanhamento pessoal junto das jovens. Na urgéncia de ajudar as alunas “para” e “na”
pratica, recorreu ao seu saber-fazer, fornecendo-lhes pistas e instrumentos diversificados
de forma a permitir-lhes ampliar conhecimentos para poderem fazer op¢des pedagogicas e
didacticas. A este proposito, expoe:
Se nos ndo as ajudarmos a terem um leque diversificado de situagdes que possam acontecer, ¢ mais
dificil para elas agarrarem nas situagdes. Portanto elas tém que ter varias hipdteses de trabalho e
essas hipdteses de trabalho elas depois podem ir busca-las e adapta-las as situagdes que aparecem.
Tendo ali as estratégias que se podem aplicar e depois estando na pratica com os miudos e as dicas

que eu lhes vou dando, elas dali com as ideias que j& tém, as diversas pistas, ja ¢ mais facil agarrar

as situagdes novas.

Embora reconheca que, tal como apresenta Perrenoud (1993, p. 21), a pratica nao ¢ uma
concretizagao de receitas, uma das preocupagdes da cooperante parece ser capacitar as
estagiarias de diversas estratégias de forma a tornarem-se capazes de encontrar solugdes
praticas ajustadas a um contexto pedagdgico especifico, enfrentando e ultrapassando
situagdes imprevistas, aquilo a que o autor citado explicita como “agir na urgéncia, decidir
na incerteza”. “O ensino oscila entre a rotina e a improvisagdo”, acrescenta Perrenoud (id.),

dado que o quotidiano de uma sala de aula nunca se repete, ndo sendo possivel a mera
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adopcao de formulas derivadas de uma racionalidade técnica, entendidas como prescrigoes
solucionadoras de dificuldades emergentes.

A professora cooperante manifesta acreditar que as suas orientagdes terao influenciado de
alguma forma as praticas pedagogicas das estagiarias, cuja actuagdo se tornou mais eficaz
junto dos alunos e mais consentanea com dindmicas curriculares que considera essenciais

serem desenvolvidas.

(...) senti pouca preparacdo a nivel das areas curriculares no aspecto da didactica e
progressivamente senti que elas melhoraram tanto nesse aspecto como no envolvimento no modelo

pedagogico que estava a ser desenvolvido na minha sala. (E-PC2)

Esta referéncia a evolugdo das alunas por influéncia do seu trabalho de supervisora
também ¢ encontrada em outros momentos das palavras da cooperante, que se mostra
convicta de as jovens terem adquirido e alargado competéncias importantes para se

iniciarem na profissao:

(...) certamente que elas foram mais ricas no sentido de irem para a pratica com a no¢ao que t€m
muitos grupos numa sala e que t€m que preparar varias coisas para uma turma. Nao basta preparar

uma licdo para todos, mas sim varias ligoes. Portanto e eu insisti muito nisso, muito nisso. (E-PC2)

Esta passagem da segunda entrevista que fizemos a cooperante ¢ elucidativa de que, em
sua opinido, as alunas terdo desenvolvido competéncias consideradas essenciais para
ensinar ¢ das quais aqui se destacam o saber “organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem” e o “administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma”, voltando a
Perrenoud (2000) e as novas competéncias apresentadas por este socidlogo suico.

E interessante verificarmos que parece ndo terem existido somente mudangas na actuacio
pedagodgica nas praticas de ensino das estagiarias, mas que também tera ocorrido alteracao,
“maior exigéncia”, na actuagdo da propria cooperante, dando-nos esta conta do seu

desenvolvimento enquanto supervisora em prol do desenvolvimento das alunas.
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Houve um contributo, até uma maior exigéncia da minha parte. No principio, sugeria as ideias,
lancava as ideias e a pratica ndo aparecia. ... mas depois eu consegui que elas dessem um salto mais

ou menos em Fevereiro e deram esse salto. (E-PC2)

2.4.3. Repercussdoes no desenvolvimento pessoal e profissional da

cooperante
A andlise da voz da professora cooperante demonstra que o seu envolvimento neste
processo supervisivo terd tido influéncia quer no seu desenvolvimento profissional na
qualidade de professora do 1° ciclo do ensino basico, quer, essencialmente, no seu
crescimento como supervisora da pratica pedagodgica de alunas da formagdo inicial,
mostrando acreditar na sua evolucdo em termos de estilo de orientagao.
Nao deixa de ser interessante recordar que, aquando da primeira entrevista, a professora
refere que ndo esta a espera de fazer aprendizagens praticas ao longo deste estagio, ainda
que ja o tivesse concretizado e até procurado em experiéncias supervisivas anteriores.
Tendo em conta o periodo de vida profissional que atravessa, a cerca de trés anos da
aposentacdo, cré-se detentora de um leque consideravel de conhecimentos e saberes
praticos que poderdo ser uteis as estagidrias. Contudo, na segunda conversa que
mantivemos, ¢ possivel identificar sem esforco nem artificialismo, um discurso que se 1€

“ao contrario” do primeiro.

O facto de eu pensar que eu vou aprender muito com as alunas estagiarias, tudo depende de uma
atitude. E uma atitude que eu tenho que as ajudar muito no ensino pratico e portanto tenho de saber

fazé-lo, de saber fazé-lo cada vez melhor... (E-PC2)

Nesta postura, procurando ser um “bom modelo” para as estagiarias, reine maiores
preocupagdes na organizagao da sua pratica pedagodgica quer em termos de planeamento,
quer no que respeita ao acto de ‘“ensinar a aprender” os seus alunos. Fixemo-nos nos

seguintes excertos elucidativos desta questdo:
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Crescemos a nivel profissional ... porque estdo ali duas pessoas estdo a olhar para nés... (E-PC2)

Sou mais cuidadosa, quer dizer sou mais cuidadosa. Sendo mais cuidadosa, penso mais nas coisas.
Penso mais nas coisas e... estou a crescer. Estou mesmo a crescer, de uma maneira € de outra. Nao
ha crescimento profissional sem crescimento pessoal nem pessoal sem profissional. As duas coisas

encadeiam-se. (E-PC2)

O facto de tomar maior consciéncia de fazeres pedagdgicos, leva-a, parece-nos, a ndo se
acomodar em determinados gestos e saberes-fazer, mas a tentar sempre melhorar a sua
acc¢do, somando e relacionando aprendizagens.

Neste espirito reflexivo de maior cuidado e atengdo a sua pratica, reconhece que esta
permanentemente a tentar aperfeicoar a sua actuacao, pelo que considera ter crescido na
sua profissionalidade docente indelevelmente ligada ao seu desenvolvimento pessoal. Esta
¢ uma ideia que nos faz ter presente Nias, citado por Novoa (1992: 25), ao afirmar que “o
professor € a pessoa” e “uma parte importante da pessoa € o professor”’, sendo que, como
defende este ultimo autor, ¢ na interaccdo entre as dimensdes pessoal e profissional que a

formacgao se concretiza. A cooperante afirma com veeméncia:

Porque a professora cooperante estd em formacdo também. Eu entendo a professora cooperante

também uma pessoa que esta em formagao. (E-PC2)

A perspectiva de se encontrar em (auto)formacdo, integrada no seu “ciclo de vida”
(Oliveira-Formosinho,J., 2002: 15) e em processo de desenvolvimento profissional, ¢ ainda
explicitada pela professora na sua fungdo especifica de orientadora de estagios,
manifestando uma auto-imagem de evolug@o no seu processo de supervisora, consciente da
construcao pessoal de um modelo de supervisora ainda ndo terminado. Entende, assim, que
o papel que desempenha enquanto cooperante contribui ndo s6 para a aprendizagem dos
estagiarios, mas também para a sua propria aprendizagem como supervisora, expressando-

se do seguinte modo:

(...) acho que até aquelas falhas que eu, hoje, falando e avaliando da atitude das estagiarias, do

trabalho delas, eu julgo que as coisas ndo correram tdo bem se calhar pelo facto de as minhas
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atitudes ndo serem tdo firmes quanto ¢ necessario e tdo seguras quanto ¢ necessario. Portanto e ai
julgo que aprendi muitas coisas. E no préximo ano, se tiver estagiarias, que eu no inicio até dizia
que ndo ia ter, mas se calhar até vou ter (risos), ... acho que vou servir-me dos ensinamentos que tive

este ano. (E-PC2)

Esta aprendizagem situada no ambito de saber ajudar mais e cada vez melhor os estagiarios
na sua pratica educativa ¢ destacada pela cooperante, ao fazer um balanco do processo de
supervisao da pratica pedagogica, como um aspecto francamente positivo.

O trabalho de cooperacdo revela-se assim para esta professora ndo sO6 na sua
responsabilidade e contributo para a aprendizagem pratica das estagiarias, como também
representa um auto-desafio na evolug¢ao da sua propria aprendizagem como supervisora,
identificando-se auto-construtora de conhecimento supervisivo na ac¢do (knowing in
action). Na sua voz, fica de alguma forma confirmada a possibilidade levantada por
Alarcao e Tavares (2003) de o orientador pedagdgico também se desenvolver e aprender

ao orientar os estagiarios.

2.4.4. Sentidos para o desenvolvimento organizacional da escola M.A.
Transparece do depoimento da cooperante a inexisténcia, at¢ ao momento, de um
envolvimento e de wuma intencdo de desenvolvimento da escola enquanto
institui¢ao/organizagdo através da potenciacdo da supervisao de estagios. Apesar de um
grupo de professores da escola M.A4., quatro no presente ano lectivo, mas muitos mais em
anos anteriores, assumirem a supervisao de estagios, trabalhando o curriculo e a sua gestao,
encontrando fraquezas, privilegiando conteudos e desenvolvendo e potenciando novos
fazeres didacticos e mesmo estilos de supervisdo, sugere-se que este aspecto nao tera sido
alvo, em qualquer circunstancia formal, de reflexdo colectiva na escola. Conforme

confessa:

Mas portanto agora falta integrar isto na dinamica da escola. (E-PC2)
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Parece-nos interessante referir que a emergéncia deste assunto na segunda entrevista que
dirigimos a cooperante, fez despontar nesta profissional uma reflexao sobre o mesmo. Por
essa altura, transparece total abertura e reconhece a possibilidade em poder vir a realizar-se
um trabalho com um envolvimento e uma postura diferentes, uma maior implicacdo da

escola, identificando a importancia de mobilizar ac¢gdes nesse sentido.
E assim, podia ser uma mais valia para os professores. Se é para os professores, é para a escola. E
assim, era uma mais valia sobretudo para os professores cooperantes. (E-PC2)
Acrescenta ainda, ao referir-se a inexisténcia actual de um plano de formagdo na escola,
que:
Mas ao fazer-se um plano de formagdo era uma area que cabia, era uma area que cabia muito bem.
(E-PC2)
Também em relacao ao projecto educativo de escola, considera que:

(...) podia ter sido uma coisa contemplada. (...) Mas é uma coisa que se pode, como ¢ algo que ¢
revisto anualmente, pode ser acrescentado alguns pontos, acho que ¢ uma coisa importantissima. (E-

PC2)

Defendendo, nesta altura, a rentabilizagdo dos estagios no quadro da escola, a cooperante
apresenta, a titulo de exemplo, a possibilidade da criagdo de um momento de partilha sobre

o trabalho desenvolvido no dmbito da pratica supervisionada:

(...) por que ndo arranjarmos no final de cada estagio, por exemplo, arranjarmos um momento em
que a escola, como ja tivemos aqui varias acgdes de formacdo, arranjassemos um lugar, tempo e
espago em que os grupos de estagio mostrassem aos outros, comunicassem numa sala onde houvesse
a comunicacdo do trabalho que fizemos com elas e elas explicassem como ¢ que aquilo foi feito.
Portanto, era uma exposicao de trabalhos, mas centrada na sala de aula em que as professoras
cooperantes e estagidrias dessem a conhecer, partilhassem o trabalho daqueles meses de estagio.
Imagine, por exemplo, arranjava-se uma sala, nao lhe chamaria exposi¢do, era um debate, reflexao
sobre o trabalho desenvolvido nas varias salas. Isso podia ser muito importante para as pessoas. (E-

PC2)
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Ainda assim, interroga-se e reconhece que esta intencionaliza¢ao de potenciar processos de
supervisdo da formacdo inicial de professores no ambito do desenvolvimento
organizacional da escola, carece de uma reflexdo conjunta e da implementagdo de
estratégias planeadas com antecipacao e integradas no projecto da instituicdo. Questiona e

conclui:

Como integrar isto na dinamica da escola? Nao aparecer isto desgarrado, um més. Portanto isto tinha

que ser uma coisa com principio, meio e fim. Sé assim € que faz e vai ter sentido. (E-PC2)

Sem nos querermos precipitar na interpretagdo das palavras da nossa interlocutora, serd

3

que o remate da sua frase, “vai ter sentido”, ¢ um bom auglrio na potenciacdo da
supervisdo de estagios rumo a aprendizagem organizacional e a melhoria da qualidade
educativa prestada pela escola? Parece-nos, entdo, importante auscultar a escola sobre este

assunto e fazemo-lo ouvindo os depoimentos da presidente do conselho executivo da

escola M.A..

3. A Vez da Escola M.A. na Voz da Presidente do Conselho Executivo

A Pratica Pedagogica ou “Interven¢do Educativa” (conforme ¢ designada no curriculo da
LE.S.), ¢ uma componente do curso de formacdo inicial que permite aos futuros
professores a sua integragdo em contextos reais de trabalho, prevendo a actividade
educativa numa turma da tutela de um “professor cooperante”, o qual se insere numa
comunidade mais lata: a “escola cooperante”.

Alargar objectivos de aprendizagem e desenvolvimento, no quadro da supervisdo da
Pratica Pedagogica, aos diversos actores intervenientes neste processo ¢ um desafio que
abre a possibilidade de emergéncia de uma concep¢do de escola como organizagdo
aprendente e qualificante. No entender de Canario (citado por Oliveira, in Alarcdo, 2000:

52), tal pressupde a existéncia de dispositivos e dinamicas formativas que implicam um
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conjunto de responsabilidades acrescidas para os gestores intermédios da escola, no quadro
da autonomia de que ¢ legalmente detentora.

E nossa inteng¢do, no ambito deste estudo, perceber até que ponto a supervisio da Pratica
Pedagbgica de alunos da formacao inicial na Escola M.4. se intencionaliza e materializa
ecologicamente enquanto “dispositivo” de formagdo e desenvolvimento organizacional.
Foi com essa intengao que escutdmos a voz da presidente do conselho executivo, cujas

palavras nos propomos agora analisar.

3.1. Ser Escola Cooperante: um percurso e uma perspectiva organizacional
Ainda antes de se referir a escola, a prop6sito da sua historia de vida pessoal e profissional
no ambito da supervisdo pedagdgica, conta-nos a presidente do conselho executivo que
desempenhou fungdes de professora cooperante nesta instituicdo em anos anteriores a ter
assumido a sua participacdo no o6rgao de gestdo, referindo-se a esses momentos como “das
experiéncias mais enriquecedoras e maravilhosas”. Identifica na sua cooperagdo com a
escola superior de formagao, na altura ja a LE.S., e na sua relacdo supervisiva com alunos

da formagao inicial, um grande motor e incentivo a sua formagao especializada nesta area:

(...) foi talvez a minha experiéncia enquanto cooperante que me deu depois alguma forga, o contacto
depois com os professores tutores, com os estagiarios para depois entrar no CESE da Supervisdo e

Gestao da Formagao. (E-PCE1)

Transparece no seu discurso alguma gratiddo a todos os estagiarios e tutores com quem

trabalhou, ja que considera terem sido tempos de aprendizagem mutua por exceléncia:

Eu aprendi muito, muito, muito!... Foi das experiéncias mais ricas que eu tive! E acho que toda a

gente aprende (...) (E-PCE1)

Neste espirito francamente positivo, optimista e favoravel a supervisao de estagios, a

presidente esclarece que a escola M.A. ja recebia estagiarios da LE.S. antes de aqui
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leccionar e que ja na altura ndo era so desta instituicdo superior de formagdo que acolhia

alunos. Afirma:
Quando eu cheguei, ja tinha tido em anos anteriores. J4, ja de certeza absoluta. Pelo menos um ano
j4, porque esta escola ja ha muitos anos que abre as portas a alunos estagiarios da I.E.S. e de outras
institui¢des... (E-PCE1)

Treze € no minimo o nimero de anos consecutivos que a escola M.4. acolhe estagiarios,

sendo que ha professores ‘“veteranos”, que continuadamente abragam a fungdo de

supervisores de estagio, para além de haver novas angariagoes:

Ha professores que ja vém sendo cooperantes desde o tempo em que eu também fui... ha professores
que o foram posteriormente ¢ ha nomeadamente uma professora que ja foi duas vezes cooperante

noutras escolas... (E-PCE1)

No presente ano lectivo, mantém-se a colaboracdo com a I.E.S., existindo quatro grupos de
estagiarios desta instituicdo a cumprirem a componente pratica do seu curso, Intervencao
Educativa IV, o que mobiliza quatro docentes da escola, um numero reduzido, segundo a

presidente, ja que em anos anteriores chegou a haver doze e mais.

3.1.1. Relacio com a Instituicdo de Ensino Superior
No inicio de cada ano lectivo, € assinado um protocolo interinstitucional que estabelece o
modelo de cooperagdo entre a 1.E.S e a escola M.A.. As referéncias positivas sdo marcas
fortes nas palavras da presidente do conselho executivo, deixando transparecer que as
relacdes mantidas com a instituicdo superior de formagdo sdo francamente favoraveis a

manuten¢do da colaboragdo que tem sido desenvolvida:
(...) tenho um carinho por essa escola, por quem vem dessa escola... (E-PCE1)

A existéncia, por parte da LE.S., de um acompanhamento proximo e sistemdtico de
estagiarios por professores tutores, ¢ uma questdo valorizada pela presidente, parecendo

este factor ser determinante na conservagao de uma boa relacao entre as duas instituigdes e
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na aposta na sua continuidade e aprofundamento. O seu discurso chega a ser de

enaltecimento:

A LE.S. tem preocupagdes num bom acompanhamento. Ou pelo menos ¢ um acompanhamento
melhor e maior, préximo. (...) Melhor que em qualquer, isso sem duvida nenhuma, melhor do que
em qualquer outra das experiéncias que temos tido com outras instituigdes e nao vou referir nomes

como ¢ obvio... (E-PCE1)

A imagem favoravel da I.E.S. pela presidente ¢ complementada pelo reconhecimento do
trabalho que ¢ feito através de um conjunto de iniciativas que aquela institui¢ao fomenta,
dirigidas as professoras cooperantes em particular, mas nas quais também tém lugar os

restantes professores da escola:

(...) as formagdes que sdo propostas, as ofertas que aparecem aos professores cooperantes ¢ nio so,
sinto que tem havido, que tém sido em crescendo esta, esta ligagdo, esta interac¢do toda e esta, esta

evolugdo no acompanhamento e no trabalho dos estagios. (E-PCE1)

O clima criado entre as duas instituicdes parece ter, portanto, evoluido e ficado fortalecido
nesta duplicidade de papéis assumidos pela L.E.S.: a qualidade do acompanhamento aos
grupos de estagiarios e a contemplacdo da escola em situacdes de formagdo para

professores:

E sempre que a escola tem algo para oferecer em termos de alguma formagdo, em termos de algum

coléquio,... tem sempre a ateng¢ao de nos dar a conhecer e de nos incluir. (E-PCE1)
Na segunda conversa que tivemos, a presidente transparece a sua satisfagdo por sentir que
0 espaco escola estd a ser mais valorizado pela /. E.S., manifestando-se, a este proposito, da
seguinte forma:

Este ano até achei interessante porque, nao so... o professor tutor mas também outros professores
daquela turma — porque ha outras disciplinas, (...) que sdo leccionadas por diferentes professores -, e
achei muito interessante que eles viessem aperceber-se das realidades. Achei... inclusivamente os

seminarios, alguns realizados aqui na escola — acho que ¢ importante, neste espaco... (E-PCE2)

A convic¢ao de que as equipas de tutoria da L.E.S. estdo a valorizar cada vez mais o espago

escola, enquanto palco protagonista da intervencdo educativa das alunas da formagdo
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inicial, parecem animar a presidente do conselho executivo que vislumbra mesmo a
hipoétese de um alargamento e estreitamento de “lacos institucionais” na formacao continua

dos professores da “sua” escola. Atentemos no seu testemunho:

(...) podiam reforcar-se estes lagos institucionais ¢ podia haver um enriquecimento maior, nao
apenas para os estagidrios e para os professores cooperantes, mas para todo o corpo docente da
escola. Acho que s6 podia enriquecer... porque a LE.S. é, por exceléncia, uma escola formadora, ndo

s0 para formagdo inicial, como também para formagao continua. (E-PCE2)

Este posicionamento assume-se ndo s6 enquanto satisfagdo pela natureza da relagdo até ao
momento mantida com a LE.S., mas ainda contém uma ideia prospectiva no quadro da
formacao continua, quer de professores cooperantes quer mesmo dos que ndo assumem
essas fungdes. Parece-nos poder estar implicito o estabelecimento de novas formas de
relagdo que possam vir a ter vantagens para ambas as partes: para a escola M.A4., por deter
um grupo de professores cada vez mais capacitados, e para a LE.S., por poder contar
naquela escola com docentes-supervisores/cooperantes cada vez mais qualificados. Trata-
se, segundo Bolivar (2003: 223), de renovar relagdes entre a universidade e as escolas de

maneira a propiciar “vantagens mutuas para ambas as instituigdes”.

3.1.2. Motivacgoes e expectativas
De uma forma genérica, a presidente do conselho executivo espera, como resultado final
da intervengdo de estagidrios em turmas de criangas supervisionados por professores da

escola, a potenciagdo do sucesso de todos os intervenientes. Assim, afirma:
(...) todos nds queremos 0 sucesso..., 0 N0sso sucesso ¢ o sucesso dos nossos alunos (...)(E-PCE2)

Nas suas palavras, encontramos uma posi¢ao que transparece estar ciente do empowerment
possivel de se desenvolver neste processo supervisivo se 0 mesmo for alicer¢ado em clima
de abertura e entendimento interpessoal, € na disponibilidade reciproca, entre estagiarios e

professores cooperantes, para a realizagdo de aprendizagens e construcao de conhecimento
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profissional. E uma visdo que se enquadra na perspectiva de Alarcio e Tavares (2003: 45)
ao afirmarem que nao ¢ sO o estagidrio que se encontra em situacao de aprendizagem, mas
que “também o supervisor ou orientador da pratica pedagogica se encontra, ele proprio,
num processo de desenvolvimento e aprendizagem”, pelo que “supervisao e formagao sao
conceitos que andam de maos dadas no campo da pratica pedagogica” (Fenichel, citado por
Portugal, 2002: 100). A presidente do conselho executivo exterioriza a sua posi¢ao, a este

proposito, de uma forma emotiva e entusiasta:

(...) oxala que todos os anos haja estagiarios aqui, haja professores abertos a recebé-los que, com as
suas estratégias e com dindmicas dignas de serem seguidas, mas por outro lado também abertos, e
sd0 com certeza, ¢ Obvio... para receber novas ideias, novas coisas, as tais lufadas de ar fresco que

vém através destes jovens da LE.S.... (E-PCE1)

Esta forca e expectativas depositadas no processo supervisivo t€ém origem na sua
experiéncia pessoal enquanto professora cooperante, da qual faz um balango francamente
positivo, dado que saiu sempre “enriquecida” e que o trabalho com os estagidrios se
constituiu para si propria e para as turmas que entdo leccionava uma “mais valia”. Findo o
tempo de estagio a que nos reportamos no presente estudo, ¢ do seguinte modo que, na

segunda entrevista, a presidente expressa o seu sentir:

Todos os anos temos tido estagios e eu fico muito contente! Fico sempre muito contente! Porque

sinto isso como no tempo em que eu os recebia na minha sala de aula... uma mais valia... (E-PCE2)
Reconhece, no entanto, que:

(...) isto, depois, depende muito se ha professores que abrem as suas portas e que... estdo muito

receptivos aquilo que chega de novo - e isso € Optimo e eu espero que acontega — portanto, da uma

grande margem aos professores, estagidrios e aos tutores para poderem trabalhar. E..., felizmente,

isso acontece muito nesta escola! (E-PCE2)

Ou seja, as expectativas de efectiva aprendizagem e desenvolvimento de estagiarios e, em
particular, de professores cooperantes acontece e fica sujeita, segundo esta profissional, ao

espirito de abertura e a capacidade e vontade de aprendizagem e inovacao permanentes dos
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professores do terreno. Acredita que existe um potencial humano a leccionar na escola
M.A. que podera tornar possivel essa aprendizagem e desenvolvimento reciprocos. Parece-
nos ser esta a grande aposta da presidente que, nesse sentido, continua a promover e
incentivar o acolhimento de estagiarios e a supervisdo de praticas pedagogicas por

professores da “sua” escola.

3.1.3. Papéis, Responsabilidades e Preocupacoes
No que diz respeito a papéis e responsabilidades assumidos pela escola, estes parecem
incidir sobretudo sobre os actores mais directamente envolvidos no processo supervisivo,
ou seja, os estagiarios e os professores cooperantes, para além das proprias criangas, pois,

como manifesta a presidente:

(...) hd uma responsabilidade grande... estd aqui.. em causa o crescimento, O processo

educativo/evolutivo destes meninos e portanto ¢ uma responsabilidade grande. (E-PCE2)

E uma preocupagao que recai essencialmente sobre o sucesso educativo e a qualidade das

aprendizagens a desenvolver pelas criangas:
Portanto, o medo aqui e a ansiedade reside sempre no facto de prejudicarem os meninos. (E-PCE2)

Torna claro a presidente do conselho executivo que ¢ esta a grande preocupacdo que
encontra nos professores cooperantes ao ponderarem o seu envolvimento no processo de
supervisao de estagios, pois, pelo menos no ano final da licenciatura, o tempo de estadia e

responsabilizacdo dos estagiarios pelas turmas de criangas ¢ considerada relevante:

(...) uma das coisas que preocupa 0s nossos colegas cooperantes ¢ o facto de os estagios de 4° ano

serem muito prolongados (...)(E-PCE1)

A escolha e o recrutamento de professores para assumirem funcdes de supervisores
cooperantes emergem no discurso desta profissional como uma das suas primeiras
responsabilidades. O processo inicia-se através de um contacto individual de um professor

tutor da LE.S., podendo acontecer a escolha de cooperantes por indicagdo daquele. Tal

179



Analise e Interpretacao dos Resultados

sucede sempre que tutor e cooperante(s) ja tenham funcionado juntos anteriormente em
processos de supervisdo de estagios. E uma situagdo que parece ser aceite e bem entendida

pela presidente:

(...) faz sentido que depois estas pessoas procurem nas escolas os seus professores de referéncia. (E-

PCEl)

Contudo, o recrutamento de professores cooperantes pode implicar de forma mais directa a
escola M.A., na pessoa da presidente do conselho executivo. Segundo a propria, os critérios
de seleccdao prendem-se com aspectos de natureza pedagodgica, mais propriamente com 0
modelo de desenvolvimento curricular adoptado pelos professores. Assim, a sua
preocupagao €:

(...) que os meninos sejam, os meninos-jovens sejam... entregues ao professor que nos entendamos

que sdo de facto pessoas que devem, que sdo um modelo a seguir. Claro que o modelo a seguir isto €

sempre muito subjectivo, ¢ muito relativo (...) (E-PCE1)

Esta questdao do “modelo” e a preocupagdo com praticas “inovadoras” desenvolvidas por
professores que leccionam na escola M. 4., parece-nos ter implicita, por parte da presidente,
uma concepg¢ao de supervisdo e orientacao pratica no quadro de um “cenario de imitagao
artesanal” (Alarcao e Tavares, 2003). Tal leva-a a encontrar professores que desenvolvem
praticas nas quais se revé e encontra afinidades em termos de funcionamento na sala de

aula.

(...) € evidente que, do meu ponto de vista, eu tento sempre contactar em primeiro lugar as ... colegas
que eu considero com praticas inovadoras, (...) que t€m a ver com a minha linha de pensamento e

também com praticas como eu sempre trabalhei, com as minhas praticas pedagogicas. (E-PCEI)

Ainda que haja um esclarecimento a escola de necessidades por parte de tutores da LE.S.,
parece-nos que estes depositam confianga na presidente, no sentido de encontrar possiveis

cooperantes para supervisionarem a intervengdo educativa de alunos estagiarios.
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Face as exigéncias entre aspas ou para aquilo que a escola pretende, nds depois contactamos as
pessoas que, do nosso ponto de vista, fazem sentido para um, um bom trabalho de cooperacao. (E-
PCE1)

Esta confianga pode ficar a dever-se ao facto de ela propria ja ter sido professora
cooperante e também por ter feito uma especializagdo na area da supervisdo pedagogica na
LE.S.. Ainda assim, percebe-se a existéncia de critérios previamente estabelecidos
individualmente por cada tutor, passando varias vezes a aferi¢do de escolha de cooperantes
pela realizacdo de reunides na escola M.A.. Sempre que tal acontece, a presidente do

conselho executivo revela preocupacdo em apresentar uma breve caracterizagdo do corpo

13 2

docente a leccionar nessa altura na “sua” escola. O seguinte excerto elucida este

procedimento:

(...) a LE.S. precisava de um grande ntimero de, de enfim, de professores cooperantes e eu lembro-
me que fiz um pequenino texto, ou seja, caracterizei um pouco daquilo que eu sabia que era ser-se
cooperante, sobretudo o que interessa aqui, embora o pessoal ¢ o profissional sejam indissociavelis,
mas tentei caracterizar cada um dos professores ... e apresentei isso na reunido que tive com os

professores tutores e com base nisso houve uma selec¢do. (E-PCE1)

A tarefa de recrutamento de professores fica completa quando estes aceitam envolver-se no
processo de supervisdo. Conhecendo e até antecipando eventuais duvidas e possiveis
reservas em relacdo a aceitacdo de fungdes de supervisores da pratica lectiva de alunos

estagidrios em turmas de criancas da sua inteira responsabilidade, a presidente incentiva e

2 ¢

encontra formas de mobilizar os “seus” “professores de referéncia”. Revela:

(...) costumo perguntar aos colegas e porque sou sempre eu que me abeiro deles, delas, neste caso
delas, e falo com elas e pergunto se realmente estdo ou ndo interessadas. E incentivo um bocadinho,
digo sempre: temos que abrir as nossas portas e vocés tém obrigacdo disso. Quando eu tenho mais a
vontade e quando eu sei que dali vai surtir com certeza um bom trabalho, porque conhego as
pessoas, porque me identifico, eu digo que temos obrigag@o, temos obrigacdo de dar o nosso melhor

porque vém jovens que em principio sao aqueles que nos vao seguir. (E-PCE1)
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Tendo em conta o numero consideravel de professores a leccionar nesta escola (cerca de
quarenta), inquirimos a professora no sentido de percebermos a reac¢ao daqueles que nao
chegam a ser contactados quer pela LE.S., quer por si para orientarem estagiarios na sua
pratica lectiva. Na sua resposta, fica claro que existe da sua parte um cuidado especial em
ndo fazer sentir aos colegas que sdao pessoas “excluidas”, estando, na sua opinido, a

conseguir gerir esta situacdo sem haver lugar a conflitos. A este proposito, afirma:

Quando sinto enfim que ha colegas que querem e que, que ndo sdo seleccionadas, preocupo-me um
bocadinho, mas felizmente ndo tem havido problemas. As pessoas tém entendido ou porque ¢ o ano
de escolaridade ou porque é aquele turno, ou porque ja nao € preciso mais, no inicio pensava-se num

numero que ja ndo corresponde as necessidades e as coisas tém corrido bem. (E-PCE1)

E possivel, portanto, identificar no discurso da presidente o seu forte envolvimento (formal
e informal) e alguma lideranca nesta fase inicial do processo de supervisao. Assume
responsabilidades ao colaborar com a /.E.S., mais especificamente com professores tutores,
no processo de recrutamento de professores supervisores do terreno, fazendo-o com
convicgdo, mas também com alguma apreensao, dado que esta em jogo ndo s6 o bem-estar
de cada um dos “seus” professores, mas também, e sempre, a potenciagdo das
aprendizagens das criangas.

Se por um lado se verifica que chama a si esta responsabilidade de recrutamento de
professores cooperantes, por outro também se percebe que a presidente centraliza na sua
pessoa a recepcao € o apoio a estagiarios, sendo ela a fazé-lo em nome do 6rgao de gestao

da escola e da institui¢do. Justifica:

Nao ¢é porque outra colega ndo seja capaz de fazer tdo bem ou melhor do que eu,... mas normalmente
iSso passa para mim ¢ eu gosto muito de falar, depois gosto muito de os por a vontade, porque na
situacdo deles, sempre que nos entramos, vamos a um lugar diferente, por nos desconhecido, ¢
sempre muito complicado, porque ha alguns receios. Nao sabemos o que ¢ que vamos encontrar.

Pronto, é como as mudancas. (E-PCE2)
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Este excerto mostra como a presidente parece estar consciente das “transicdes ecoldgicas”
(Bronfenbrenner, citado por Alarcao e Sa-Chaves, 1994) a que os alunos da formacao
inicial estdo sujeitos ao entrarem em sucessivos ambientes desconhecidos — a escola, a
turma, as inter-relagdes com cooperante, criancas € outros agentes -, ficando o
desenvolvimento de cada um condicionado pelo novo contexto em que se insere € “em que
lhe ¢ dado viver” (id.: 208). Um contexto no qual passa a assumir “novos papéis,
desempenha novas actividades e entra em contacto com outras pessoas”, para além da
transi¢do, dirilamos, “maior”, que se materializa na “passagem de aluno a professor” (ibid.:
212).

Criar um “clima” afectivo-relacional aberto, de ajuda e colaboracao, facilitador da
integragdo e propicio ao desenvolvimento dos estagiarios ¢ uma inten¢do que fica explicita
nas palavras da presidente do conselho executivo, mostrando disponibilizar-se como
recurso em diversas situacdes ao longo do tempo de estadia dos futuros professores na

escola M. A.:

(...) tenho o cuidado de os receber, de os por a vontade. De lhes dizer sempre das nossas limitagdes,

mas também que podem contar connosco, comigo e com todos. (E-PCEI)

E uma ideia que também registimos aquando da observacdo da reunido entre todos os
alunos em Pratica Pedagogica na escola M.A. e a presidente do conselho executivo,

expressando esta no final que:

Se alguma duvida surgir, depois, perguntem e se puder depois informo-vos, estd bem? Ou qualquer
outra coisa, se eu puder ser-vos 1til, venham ter comigo. Eu farei tudo o que puder para vos ajudar.
(REPCE-PCE)

Este espirito de “ajuda” encontra-se refor¢ado nas seguintes palavras:
Disponibilizo-me para falar com eles e para os esclarecer de algumas duvidas. Dou-lhes, portanto,
fornego-lhes todos os documentos da escola que possam ser importantes para o seu trabalho,

nomeadamente projecto educativo, regulamento interno e outros. (E-PCE1)
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A presidente considera que a sua responsabilidade no processo de supervisao de estagios
ndo se reporta directamente a questdes de natureza pedagogica. Nao faz parte integrante
dos ciclos de supervisdao previstos, mesmo dos seminarios que t€ém um caracter mais
abrangente (“nunca pensei nisso, nunca fui solicitada”). Em contrapartida, ¢ notdria, uma
dupla preocupagdo com o bem-estar pessoal e profissional de estagiarios e cooperantes,

tanto assim que afirma:

Eu sinto-me sempre muito responsavel! E sempre, sempre, eu vou perguntando como & que se
sentem..., falo com os estagiarios e pergunto como ¢ que eles se sentem na escola..., falo com os
colegas e pergunto se aquele... se o trabalho que estd a ser feito, ¢ um trabalho produtivo, se estdo

contentes..., se esta a ajudar... (E-PCE2)

Nas entrelinhas do anterior excerto, parece-nos ser possivel identificar alguma
preocupacdo em conhecer «o que se passa» no interior de cada grupo de trabalho, em cada

sala de aula.

3.2. Conhecimento da Pratica de Ensino Supervisionada da Formacgao Inicial
pela Escola M. A.
Santiago (in Alarcdo, 2000: 36) defende que a aprendizagem organizacional na escola
“pressupde um forte envolvimento (formal e informal) da lideranga”, precisando esta, na
optica de Bolivar (2003: 256), de estimular a partilha de informagdo e a “transferéncia de
conhecimento pedagdgico disponivel”, havendo que ser criadas “condicdes e contextos
para esse intercambio e utiliza¢ao” (id.: 193).
Por sua vez, Bolivar (2003: 176), considera que “na auséncia de intercimbio de
experiéncias ¢ de ideias, a escola enquanto instituicdo tera poucas possibilidades de
mudar”, ficando muito mais reduzidas as ocasides de aprendizagem colectiva e de

desenvolvimento organizativo.
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Numa escola como a M.A., na qual funciona ano ap6s ano um numero consideravel de
grupos de alunos estagiarios, implicando os seus professores em praticas de supervisao
pedagdgica e contando com o apoio de agentes externos, as instituicdes de ensino superior,

que visibilidade de praticas inovadoras e que apropriacao colectiva de saberes existe?

3.2.1. Circuitos de Comunicacdo e Divulgacio da Pratica de Ensino
Supervisionada
Do ponto de vista da presidente do conselho executivo, o grau de visibilidade do trabalho
desenvolvido pelos estagiarios supervisionados por professoras cooperantes fica a partida
penalizado pela dimensao e tipologia da escola, dado que esta ¢ formada por trés edificios

independentes, ainda que muito préximos e dentro da mesma area. Afirma:

(...) Porque a escola recebe muita gente independentemente destes estagiarios. Recebe jovens que
estdo a fazer estudos as vezes estudos na area da psicologia, colegas nossas que também estdo a
fazer... mestrados e portanto entra muita gente na escola e, portanto, as vezes ndo hd grande

visibilidade de quem sdo aquelas pessoas e do que elas fazem... (E-PCE1)

Confessa que a esta situagdo também nao sera totalmente alheio o facto de assumir na
primeira pessoa o apoio € o acompanhamento a estagiarios € a professoras cooperantes,
pelo que a evidéncia e a «passagem» do trabalho realizado podera estar de alguma forma

dependente da sua actuacao que, segundo a propria, € muito «presente» € «atentay:

Enquanto escola de facto ndo, ndo temos essa visibilidade. Nao chega, ou melhor, chega ... através
de mim, mas se calhar ¢ por isso mesmo, se calhar ndo chega de outra forma porque se calhar eu

estou muito presente... Digo eu, ndo sei, ... (E-PCE1)

Fica evidente que o conhecimento da comunidade educativa do trabalho que os estagiarios
desenvolvem, acontece sobretudo, se nao mesmo exclusivamente, em situagdes de
exposi¢ao de trabalhos no polivalente, ao qual todos tém acesso e fazem uso, e ainda em
momentos de trabalho previsto no plano Anual de Actividades que envolvam varias turmas

da escola.
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(...) Esse conhecimento passa pelas actividades que sdo mais nos espagos comuns (...) (E-PCE1)
(...) Lembro-me, por exemplo, no Carnaval, eles mascararam-se todos no cortejo, acompanharam
sempre 0s meninos e a professora,... de uma forma muito envolvida, portanto, isto acaba por, por
depois ter reflexos na escola, traduzir-se numa presenga e numa intervengao muito valida na escola.
(E-PCEI)
A respeito da existéncia de momentos de divulgagdo formais na escola de praticas de
intervencdo educativa dos estagiarios, parece-nos destacar-se a existéncia de eventuais
conversas informais entre professoras que, este ano, desempenharam a fungdo de
cooperantes, reconhecendo a dirigente da escola que tal processo, apesar de importante,
acaba por ter um caracter muito restrito.

Claro que, se calhar, ficou mais limitado, (...) ao grupo de ano porque, realmente, se tratava s6 de
1°ano. Mas ndo tenho divida que se isso passar para outros... que isso se torna num enriquecimento

muito maior e numa passagem... (E-PCE1)

Este depoimento sugere a importancia do intercadmbio e difusdo de praticas desenvolvidas,
exigindo a criagdo de espacos e dispositivos para a comunicacdo e transferéncia de
experiéncia e de saberes construidos. Como diz Perrenoud (1997: 68), “as praticas dos
professores sdo bastante invisiveis” pelo que ¢ indispensavel, se queremos criar
conhecimento novo, adequado e pertinente aos contextos, desenvolver as “condi¢des
capazes de favorecer a troca do conhecimento ticito entre os detentores individuais do
conhecimento — um processo social através do qual o conhecimento novo se desenvolve”
(Nonaka & Konno, citados por Gongalves, 2004: 78).

A dimensdo colectiva fica patente no discurso da presidente como uma possibilidade a

prever futuramente em Conselho Pedagogico:

Mas acho que faz algum sentido..., passar pelo Pedagdgico... ou, pelo menos, o Pedagdgico saber...
quem ¢ que esta na escola, o que esta a fazer e, depois, as estratégias ou o trabalho desenvolvido
poder ter... digamos que... uma maior abrangéncia. E ser de um conhecimento alargado na escola.

(E-PCE2)
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Vislumbra-se, ainda que de uma forma ténue, neste discurso, a importincia e a
possibilidade de se criarem circuitos de comunicagdo e divulgagdo de praticas pedagogicas

de alunos em iniciacao a pratica profissional.

3.2.2. Envolvimento de Orgios de Gestiio e Orientacio Pedagogica da
Escola
A vontade de conhecer de perto o desenvolvimento do processo de supervisdo das praticas
pedagdgicas dos alunos da formacao inicial, suas dificuldades e potencialidades, fica
registada em varios momentos das duas entrevistas da presidente do conselho executivo da

escola M.A4., como ¢ exemplo o seguinte excerto:

Temos obrigagdo de dar o nosso melhor e, portanto, depois também gosto de saber se o produto, se a

experiéncia ¢ enriquecedora, se valeu a pena. (E-PCE1)

Referencia diversas vezes o facto de abordar individualmente estagiarios e cooperantes no
sentido de se inteirar do desenvolvimento das praticas, revelando um conhecimento pessoal

construido a partir de conversas informais e ocasionais. Afirma:

(...) hd jovens aqui que me da gosto ver e sinto que vao ser bons profissionais e depois também ha a

relacdo que eu estabeleco com eles. Falo com eles, eles aproximam-se de mim... (E-PCE1)

Para além disso, manifesta ter a preocupagdo de perceber, sempre que esta disponivel, o

tipo de interac¢do entre estagiarios e criangas:

Estou aqui muitas horas; gosto de saber... E..., relativamente aos estagiarios, eu também fazia a

mesma coisa..., apreciava o trabalho deles, a forma como lidavam com os meninos... (E-PCE2)

Confessa que, para além de observar alguns momentos de aula que decorrem no
polivalente, também chega a ser observadora pontual de algumas situagdes pedagogicas em

sala de aula, ficando assim com uma ideia da relagdo instalada:

Fico para ver qual é a reaccdo dos meninos, fico para ver qual é o tipo de trabalho, interesso-me

muito por isso e fico. E, e gosto de ver o envolvimento. (E-PCE1)
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O seu conhecimento do funcionamento dos estagios tem ainda como suporte conversas
informais com uma professora responsavel pela organizagdo da biblioteca da escola,
espago frequentado por todas as turmas, que lhe da conta de progressos dos alunos na area
da leitura. Essas evidéncias de aprendizagens e de crescimento de criangas das turmas com
envolvimento de estagiarios, levam-na a envolver-se e a dirigir-se as salas para dar a

conhecer a sua satisfagdo, conforme atesta o seguinte depoimento:
Inclusivamente, eu cheguei a estar na biblioteca ¢ os meninos aparecerem e, com todo o “a-
vontade”, a querer ler e a discutir... , e a escolher... Eu apercebi-me disso! Portanto..., a colega que
estava 14 — e que estd — disse-me que era uma alegria e que, aqueles meninos do 1° ano, eram um
encanto! (...) Eu fiquei tdo entusiasmada que fui, sala a sala, dizer-lhes que estava muito contente...
(E-PCE2)
Ao ser abordada a propdsito da contemplagdo da supervisao de estagios em documentos de
gestao e orientacdo da escola (projecto educativo, projecto curricular de escola, plano anual
de actividades, entre outros) e na ordem de trabalhos de reunides da escola, a presidente
afirma:

E assim... ndo... no pedagodgico ndo... nem no projecto... vai ficando ano ap6s ano... ja ficou

naturalmente instituido... (E-PCE1)

Identificando a supervisdo de estagios como uma tradicdo na escola M.A4., a dirigente
manifesta ndo ter sido sentida a necessidade de este assunto ser alvo de reflexdo, ou mesmo
de abordagem, em espagos de reunido formal de 6rgaos de gestdo e orientagcdo da escola, a
excepcdo do conselho executivo, e, ainda assim, centralizado na sua pessoa. Algum

espirito de “acomodacdo” fica patente no seguinte registo:

(...) j& ha tantos anos que isto estd aqui instituido — que isto faz parte da cultura da escola — que ndo

se estendeu..., ndo se alargou de outra forma... manteve-se a mesma postura (...) (E-PCE2)

Contudo, parece-nos mais uma vez interessante destacar a forma aberta, disponivel e
reflexiva que a presidente do conselho executivo mostra, em particular na segunda

entrevista, quando a questionamos a proposito da inclusdao da supervisao da pratica
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pedagodgica e do trabalho desenvolvido em turmas que contam com a integragdo de
estagiarios em reunides formais de 6rgaos de gestdo e orientagdo da escola. O excerto que

passamos a transcrever deixa transparecer a sua postura:

(...) para mim... o Conselho Pedagdgico ¢ o o6rgdo mais importante e ponto final! ... se as
actividades e a influéncia daquilo que ¢ feito aqui passar pelo Conselho Pedagdgico, pode ser muito
importante. E eu, desde a ultima vez que nds conversamos, fiquei a pensar como serd importante —
em proximos estagios e na continuagdo — isto passar por 1a. (E-PCE2)
Desta forma, apresenta o conselho pedagogico como sendo o 6rgao de gestdo e orientacao
da escola mais adequado a reflexdo sobre os estagios, dado que nele estdo representados
todos os anos de escolaridade por professores que tém ai assento, desempenhando estes
nao so6 a funcao de transmitir aos colegas o que estd a acontecer nos grupos, mas também a
de criar e veicular orientacdes para os mesmos. Para além de se poder assumir como
veiculo de transmissdo de informagdo, arriscariamos pensar que, neste contexto, a
presidente chega a visualizar o conselho pedagogico enquanto dispositivo propicio ao

“enriquecimento” da escola, ou seja, diriamos, a potenciacdo dos estdgios e ao

desenvolvimento da organizacao. Escutemos as suas palavras:

Por um lado, para dar a conhecer e, por outro lado, se for caso disso, discutir em Pedagdgico aquilo

que esta a ser feito e de que forma é que isso ¢ importante para a escola inteira... (E-PCE2)
Acrescenta ainda:

O Conselho Pedagdgico (...) seria o veiculo...; um veiculo muito...muito facilitador para toda esta

informagao e todo este enriquecimento acontecer na escola toda. (E-PCE2)

Parece-nos despontar na presidente a consciéncia da importancia da supervisdo de estagios
e o acreditar que praticas e saberes individuais dai decorrentes podem ser motivos e
motores de reflexdo formalizada em grupos de trabalho, encontrando, no quadro legal de
autonomia das escolas, abertura suficiente para que tal aconteca. Tal como esclarece
Canario (citado por Oliveira, in Alarcdo, 2000: 51), “a legislacdo, por si sd, ndo opera

mudangas significativas na escola, sendo estas produzidas no contexto organizacional da
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escola, por ac¢do e interac¢do dos respectivos actores sociais”. A posicao da presidente

vem ao encontro desta ideia, ao afirmar que:

(...) a escola tem autonomia para, de acordo com as suas necessidades, discutir os assuntos que
entender pertinentes. Portanto, eu acho que isso pode, perfeitamente, ficar agendado; pode-se,
inclusivamente, por a consideragdo de todos e, quando se entender... importante e pertinente, dar a

conhecer aquilo que esta a ser feito... (E-PCE2)

Uma escola apostada em potenciar o conhecimento tacito individual de cada um dos seus
docentes, requer, no entender de Nonaka & Konno, citados por Gongalves (2004: 78), um
tipo de gestdo “onde o conhecimento seja acarinhado, apoiado, incentivado e cuidado” e
onde se concretize a “transferéncia da aprendizagem dos niveis individuais para os niveis
organizacionais” (Santiago, in Alardo, 2000: 39), principio de organizagdo sistémica
preconizado por Senge (citado por Alarcao e Tavares, 2003: 132), alertando este autor para
o facto de a aprendizagem organizacional ndo se efectuar por uma mera soma de
aprendizagens individuais dos seus agentes - “individual change is vital, but not
sufficient”.

Nao nos parecendo estar ainda reunidas todas as condigdes necessarias para este efeito no
contexto da escola M.A., no ambito da supervisdao da pratica pedagogica, vislumbramos no
entanto, tendo em conta a postura da presidente do conselho executivo, essa possibilidade.
Do discurso desta professora responsavel pela organizagdao e gestdo da escola M.A.,
destaca-se ainda a referéncia a reunides de Conselho de Ano, especificando que, no ano
lectivo que temos vindo a mencionar, o facto de os quatro grupos de estagiarios estarem a
desenvolver a sua interven¢ao pedagogica em turmas de 1° ano de escolaridade, podera ter
influenciado alguns momentos de reflexdo conjunta das professoras cooperantes

responsaveis pelas turmas das criangas. A certa altura da segunda entrevista afirma:

... Este ano, realmente foi s6 para o 1°ano... Eu ndo tenho duvidas nenhumas, mas ndo tenho

mesmo, que, no grupo, se discutissem modos, estratégias, inovagdes... (E-PCE2)
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Contudo, em outro momento do seu discurso, encontramos o seguinte testemunho:

Eu ndo direi que na reunido de ano... Ndo sei se aconteceu..., mas acredito que acontecesse, pelo
menos, num grupo mais restrito em que... fossem, realmente, discutindo... os problemas que iam
tendo, as preocupacdes... mas também, a0 mesmo tempo, as alegrias e as partilhas que iam tendo...

“os ganhos” — digamos assim — que iam adquirindo... (E-PCE2)
Sendo assim, a presidente do conselho executivo manifesta acreditar na existéncia de
partilha e reflexdo a pares sobre alguns «modos de fazer didacticos», contribuindo para
esta situagdo o facto de as cooperantes pertencerem ao mesmo grupo de ano de
escolaridade, ainda que tal possa nao ter acontecido em espagos formais de Conselho de
Ano, mas em momentos informais. A ideia dos “ganhos” estd presente neste ultimo
testemunho, o que nos leva a analisar de seguida o seu discurso no que respeita ao valor

que confere a pratica pedagodgica supervisionada para cada um dos agentes

individualmente envolvidos e, enfim, para a escola, enquanto organizagao.

3.3. Impacto da Supervisio da Pratica Pedagégica de Alunos da Formacao

Inicial na Escola: Contributos para a Aprendizagem e Desenvolvimento
Na perspectiva de Alarcdo e Tavares (Alarcao e Tavares, 2003: 144-145), o objecto da
supervisao “aponta para o desenvolvimento qualitativo da institui¢do escolar e dos que
nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa por
intermédio de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formagdo dos novos
agentes”. No presente estudo, partimos da pratica pedagogica supervisionada, ou seja, da
iniciagdo a pratica profissional apoiada diariamente por um supervisor no terreno, no
contexto de uma turma de criangas e de uma sala de aula. Importa-nos perceber se este
processo ¢ entendido como veiculo de aprendizagens individuais e institucionais, tentando
percepcionar também até que ponto, neste quadro, a escola M.A4. cria e desenvolve

empowerment.
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3.3.1. Sentidos e Significados Profissionais para Estagiarios e
Professoras Cooperantes
Do ponto de vista da presidente do conselho executivo, a supervisao da pratica pedagdgica
¢, antes de mais, um processo de inter-ajuda e de realizacdo compartilhada de tarefas em
sala de aula que conduz a uma muito valida aprendizagem mutua e colaborativa entre
estagiarios e cooperantes. Permite-se, assim, o crescimento e o desenvolvimento de ambos,
nao deixando de fora desta dinamica de constru¢ao de conhecimento as criangas ¢ até os

proprios tutores. Explicita a sua posi¢ao da seguinte forma:

Eu acho que se traduz num enriquecimento para o professor cooperante, naturalmente, para os
estagiarios e para os meninos (para o grupo-turma, ndo ¢?). Digamos que sdo as interac¢des; no
fundo ¢ isto! Acho que ¢ a palavra certa..., as interac¢cdes que se vao estabelecendo, que se vao
criando ao longo do tempo... Nao tenho diivida nenhuma que aprendem os professores cooperantes,
que aprendem os professores estagirios, que hd um enriquecimento grande para os midos — para o
grupo/turma — ¢ até, se calhar, para os professores tutores. Acho que esta interac¢do toda ¢
fundamental! (E-PCE2)

A questdo da “interac¢@o” parece-nos assumir neste contexto uma dimensao solidaria e de
entre-ajuda, tornando-se, portanto, essencial a qualidade da relacdo interpessoal

estabelecida entre estagidrios e cooperantes. Quanto a estes, a presidente afirma:

Porque as pessoas sao empenhadas, sdo abertas, se abrem a sua sala, estdo abertas a partilha, se estdo
abertas a partilha, estdo abertas portanto a troca, ao dar e receber, se recebem acabam por interiorizar

isso que recebem e adapta-lo. (...) (E-PCE2)

O que também nao deixa de ser interessante, ¢ verificarmos que a presidente refere sempre
com naturalidade e um brilho especial nos olhos a sua propria experiéncia de vida
enquanto cooperante, enfatizando a “mais valia” e as aprendizagens que reconhece ter feito
com os estagiarios, considerando o trabalho realizado por e com eles um motor de

inovagdo ¢ melhoramento das suas proprias praticas. Expressa-o nos seguintes moldes:
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Eu acho que ha também um enriquecimento para os professores cooperantes. Eu senti sempre e

penso que os colegas também sentem. (E-PCE1)
Esta “mais valia” também se refere, obviamente, a ajuda acrescida que, com a presenca de
estagidrios na turma, ¢ possivel prestar as criangas. Passa a existir uma realizagdo
compartilhada de tarefas em sala de aula, traduzindo-se esta actuagdo “a trés” em ganhos
para as criangas:

(...) imagine trabalhos de grupo, trabalho de grupo, trabalhos a pares, enfim, sdo mais duas pessoas,
duas pessoas adultas que passado uns meses eventualmente irdo enfrentar uma turma e portanto dao

uma ajuda preciosa, muito boa mesmo. (E-PCE1)

E possivel lermos igualmente nas entrelinhas deste Gltimo testemunho, a valorizagdo do
estagiario enquanto futuro profissional consciente das suas tarefas e responsabilidades,
sendo, portanto, uma ajuda “de qualidade” e ndo mera “mao-de-obra” acrescida. De resto,
a presidente recorre a conversas que foi mantendo com cooperantes a este propdsito,
dando-lhes estas conta de uma “mais valia de qualidade™:

(...) ela disse-me, claramente, isto s6 foi possivel..., estes meus objectivos s6 se concretizaram,
porque tive comigo mais duas pessoas, durante o tempo suficiente, para o conseguir. (...) ¢ ela disse-
me que foi fundamental a presenca dos estagidrios para, realmente, conseguir concretizar algumas

das actividades e, portanto, atingir objectivos que tinha em mente... (E-PCE2)

Para a presidente do conselho executivo, a pratica pedagodgica supervisionada cria
oportunidades “reciprocas” e colaborativas de aprendizagem, aprendendo estagiarios e
cooperantes a partir do proprio processo pedagodgico e didactico em situagdo de sala de
aula e também, apesar de esta ideia nao ficar totalmente clara e explicita nas suas palavras,
em situacdes de avaliagdo e planificacdo, ou seja, de reflexdo sobre a pratica. A proposito
de sentires transmitidos por colegas, afirma:

Ha uma colega aqui que, por exemplo, teve ja uma experiéncia riquissima e ela sente que cresceu,

mas que os jovens que estavam com ela também cresceram bastante, (...) (E-PCE1)
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A participagdo activa e responsabilizada no acto educativo de sala de aula, assente no
respeito matuo entre estagiarios e cooperantes e apostada na concretizacao de um grande
objectivo comum, a aprendizagem das criancas, parecem ser aqui condigdes indispensaveis
a concretizagdo de uma aprendizagem mutua e colaborativa.

Desta forma, percebe-se, através do discurso da presidente, que os estagiarios beneficiam
da experiéncia e do saber pratico das cooperantes e que estas, por sua vez, t€ém a ganhar
com os conhecimentos actualizados daqueles, ainda que numa base mais teérica. Nesta
visdo de “reciprocidade”, convertem-se os supervisores do terreno, quantas vezes ja
“veteranos” na profissao, e os futuros professores, em (pré-)iniciagdo a pratica profissional,
como aprendentes em ambiente colaborativo e cooperativo, propicio ao crescimento e
desenvolvimento mutuo, numa “troca” reflectida saudavel e proficua de saberes e de

saberes-fazer.

Sim, se, por um lado, nés temos a experiéncia adquirida... nds, professores cooperantes..., por outro
lado, temos depois a «frescura» de gente nova, com novas ideias, com novas estratégias, com novas
propostas... que, de alguma forma, sdo importantes para noés! E, no fundo, a renovagdo, ndo ¢é?

Porque (...) eu acho que..., a vinda dos estagiarios, s6 pode ser uma mais valia para todos! (E-PCE2)

Parece podermos deduzir do discurso da presidente que, na sua Optica, a supervisao de
estagios cumpre para os cooperantes, um papel formativo, de actualizagdo, desenvolvendo-
se estes professores por intermédio de uma parceria activa e colaborativa com os

estagiarios e estruturada através do planeamento, da ac¢do e da reflexao.

3.3.2. Sentidos e Significados Organizacionais para a Escola
Para Bolivar (2003: 221-222), “todo e qualquer apoio ao desenvolvimento da escola tem de
ser avaliado em fun¢do do impacto que tiver na aprendizagem e educagao dos alunos. Uma

escola s6 melhora se desenvolver a qualidade das experiéncias educativas oferecidas aos
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alunos”. Nesta linha, a presidente do conselho executivo comeca por sublinhar a

importancia dos estdgios como uma “mais-valia” para as criangas das turmas implicadas:
(...) um grande enriquecimento que surte efeitos sobretudo nos meninos... (E-PCE1)

E um pensamento que reforga ao transmitir que as proprias criangas exteriorizam a ideia de

aprenderem com a ajuda dos estagiarios:

Portanto, as referéncias primeiras eram sempre os professores estagiarios... e, depois, era o professor

da turma... (E-PCE2)
A questdo da ajuda aos alunos e, indirectamente, a professora cooperante, vem de novo a
talho de foice e, como ilustra o excerto que a seguir se transcreve, ultrapassa as paredes da

sala de aula, acabando por ter alguma visibilidade na escola:

E foi, pelas conversas que eu fui tendo com as colegas, uma grande mais valia a presenca deles
porque houve trabalhos, ¢ houve mais atengdo que se foi dando a alunos, caso por caso, (...) uma boa
ajuda; (...) veio naturalmente enriquecer o trabalho todo. Isso depois acaba por se traduzir e por

chegar ao resto da escola! Esta exposicdo, aqui, foi caso disso... (E-PCE1)
A presidente do conselho executivo considera que a escola M.A4. se transforma e
desenvolve com a presenga de estagidrios e com as dindmicas inerentes ao processo de
supervisdo das praticas. A este proposito, assegura na primeira conversa que tivemos:

Portanto, é esta dindmica, € esta reciprocidade que é uma mais-valia para a escola. (...) E o tal
enriquecimento para todos. (...) E esta reciprocidade, estas reunides, estes encontros, os semindrios
em que se debatem as questdes... sdo postas na mesa, professores mais novos, professores mais

experientes, mais velhos, mais jovens... Pensam juntos, reflectem... (E-PCE1)

E um assunto retomado na segunda entrevista, durante a qual deixa transparecer algum
entusiasmo na possibilidade de concretizagdo de partilha e reflexdo generalizada a escola

sobre o trabalho desenvolvido em estagios. Mostrando-se convicta, sublinha:

Se isto for depois alargado a escola..., acho que é uma mais valia, sem davida nenhuma! (E-PCE2)
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A presidente refere a importancia da presenca de estagidrios e de equipas de tutoria na
escola M.A., fazendo um “balango muito positivo” da sua presenca e do seu trabalho.

Afirma, retomando mais uma vez a sua historia de vida:

(...) sentimos, eu sinto, penso que as outras pessoas também o sentirdo, que a vinda dos jovens
estagidrios ¢ uma mais-valia para a escola. Eu sentia isso enquanto cooperante e sinto agora

enquanto, enquanto... neste 6rgao de gestdo da escola. (E-PCE1)

Assim, na sua posi¢ao de dirigente e assumindo o seu papel de lideranca, a presidente
defende que “as portas da escola” deverdo continuar sempre a ser abertas e que os “seus”
professores tém alguma “obrigacdo” profissional e ética para receberem e acompanharem

estagiarios. Afirma peremptoria:

Primeiro porque, se estes jovens ndo passarem por estagios, ndo passarem por algumas experiéncias,
ser-lhes-4 muito mais dificil, depois, a sua integragdo. Depois, por outro lado, também a escola
ganha com a vinda deles (...) pelas interacgdes que se vao estabelecendo, pelas inovagdes que eles
vao trazendo, pelas coisas novas, pelas estratégias... Enfim, o enriquecimento que a escola lhes da e
o enriquecimento de cada um em particular, de cada um estagiario ¢ de cada um cooperante! E

importante e ¢ bastante significativo para a escola! (E-PCE2)

Contudo, e apesar deste testemunho, seria demasiado for¢ado e artificial da nossa parte
pensarmos que esta “passagem” de saberes individuais (estagiarios e cooperantes) para
saberes colectivos, no ambito da organiza¢do educativa que ¢ a escola M.A4., se encontra
desde ja potenciada. Em relagcdo aos ganhos para a escola, Bolivar (2003: 67) afirma que,
“actualmente, o desafio consiste em conseguir conjugar o nivel de aula com o nivel de
escola, fazendo com que se interliguem ou sobreponham”. Parece-nos que a escola M.A4
podera ter reunidas as condigdes necessarias para aceitar e enfrentar esse desafio, sendo

preciso, agora, vivencia-lo de facto!
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1. Cruzamentos de vozes: accio supervisiva em formacao inicial de professores no
ambito de uma comunidade de pratica e de praticos — a escola M. A.

Na presente seccao, pretendemos fazer uma discussdo dos resultados obtidos e dissecados
até ao momento individualmente. Apos focalizarmos o discurso de cada um dos nossos
interlocutores per se, uma analise «cruzada» poderd permitir-nos encontrar énfases e
sincronias, diferengas e antagonismos nos pontos de vista dos nossos interlocutores.

Com o proposito de continuar a apreender o objecto do estudo e de encontrar respostas ao
problema de fundo que nos move, inserimos, como elemento complementar de anélise, a
voz da professora tutora, coordenadora da equipa multidisciplinar da institui¢do de ensino
superior (1.E.S.). Em entrevista, esta profissional deu-nos o seu testemunho a propoésito da

supervisao da pratica pedagogica de alunos da formacgao inicial a acontecer na escola M. 4..

1.1. Sobre o funcionamento da supervisao da Pratica Pedagdgica de alunos da
formacao inicial na escola M. A.
Neste estudo, os discursos da presidente do conselho executivo e da professora cooperante
sobre o envolvimento da escola M.4. em processos de supervisao de estdgios configuram-
se em sintonia. Ambos revelam que esta escola terd adquirido o estatuto de “cooperante”
por aqui leccionarem docentes que ja colaboram com a /. E.S. hé varios anos, parecendo tal
ficar essencialmente a dever-se ao crédito e validagdo de praticas individuais por parte de
tutores daquela institui¢do superior de formacao.
As vozes das duas profissionais da escola M.4. sdo coincidentes, explicitando que o
contacto ¢ estabelecido pela LE.S. através de cada tutor da institui¢@o superior, no sentido

de contarem com a colaboragdo de docentes dos quais ja tém referéncias. Ainda assim,

sempre que a necessidade de professores cooperantes por parte da LE.S. excede o numero
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dos que ja tenham feito supervisdo de estagios, parece ser habitual abordar-se directamente
o conselho executivo para ajudar a “recrutd-los”.

No seu depoimento, a professora-tutora comunica, a proposito da estrutura da cooperagao,
a constitui¢do de um protocolo de caracter “institucional”, administrativo, entre a escola
M.A e a LE.S., percebendo-se nao ficar a primeira entidade directamente responsabilizada

por questdes de natureza pedagogica:

O protocolo ¢ institucional e regulamenta s6 questdes de natureza genérica. Sei 14, recebe os alunos,
a escola cooperante encarrega-se enfim de tomar uma série de medidas que facilitem quer a entrada

dos alunos, quer dos professores da /ES, disponibilizar documentos, etc., etc. (E-T)

Desde logo, verificamos que o seu discurso converge com as ideias apresentadas pela
presidente do conselho executivo e pela professora cooperante no que concerne ao
recrutamento de professores da escola M.A. e justifica a “procura individual” do seguinte

modo:
A IES ndo tem no seu projecto educativo, no seu projecto formativo, ndo tem contratos com as
escolas tais, tais e tais no sentido de isto e aquilo e aqueloutro. Portanto, fica ao critério, tem ficado
sempre, desde que eu me conhego como tutora, tem ficado sempre ao critério de cada tutor (...). (E-
T
Esta perspectiva vai ao encontro de uma das fungdes atribuidas pela L.E.S. a coordenadores
de equipas de tutoria, que ¢ designada no Regulamento da Interven¢do Educativa de “apoio
logistico”, prevendo a “selec¢@o de escolas e professores cooperantes”.
Ao identificar a auséncia de uma politica de “escola cooperante, centro de estagio” e ao
reconhecer o caracter individualizado da seleccdo de cooperantes, a tutora acrescenta que
cada um dos seus colegas e ela propria definem e estabelecem critérios e prioridades
pessoais. Ainda assim, tal ndo acontece de forma arbitraria, mas tem em conta o conteudo
funcional de professor cooperante, estabelecido no Regulamento da Intervencao Educativa
da LE.S., assim como a “preocupacdo com a qualidade pedagdgica dos contextos de

estagio”, ideia salientada no relatdrio final da equipa de tutoria.
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Segundo a tutora, na sua pratica, a escolha de cooperantes prende-se com o conhecimento
que detém de pessoas enquanto professores, da competéncia profissional que lhes

reconhece e da abertura que demonstram em partilhar as suas praticas. Esclarece:

A escolha resulta, digamos, do reconhecimento da competéncia pedagdgica dos meus colegas

professores do ensino basico. (E-T)

A competéncia pedagbdgica e a capacidade de partilhar praticas emergem como
preocupagdes e aspectos essenciais a ter em conta, sendo esta uma visdo que se encontra na
linha do documento do INAFOP por Formosinho e Niza (2002: 23), no qual, estes autores
reconhecem que os supervisores da universidade sdo normalmente exigentes “em termos
de experiéncia e reputacdo profissional” dos supervisores cooperantes.

Confirmando os testemunhos da presidente do conselho executivo e da professora
cooperante, a tutora atesta que a escola M.A4. ja colabora com a LE.S. no ambito dos
estagios ha varios anos. Condizente com a concepc¢dao individual de seleccdo de
supervisores de terreno, expde que a sua “entrada” na escola M.A4., tal como em todas as
outras, inicia-se por ai se encontrar a leccionar um(a) professor(a) em quem “confia”, por

conhecer as suas praticas as quais confere qualidade e evolucao:

(...) a forma que eu tenho sempre de chegar as escolas, a todas as escolas, ¢ através de um ou outro
professor cooperante que eu conhego (...) (E-T)

A tutora apresenta que, mais tarde, procura com a ajuda das suas “referéncias”, auscultar a
eventual existéncia nessa escola de outros professores com provavel perfil para assumirem
o papel e as fungdes de orientadores de estagio. Acrescenta a este facto que, se na escola
M_.A., o recrutamento de professores cooperantes se iniciou a partir da colaboracao de uma
professora das suas relagdes pessoais e profissionais, o alargamento de professores-
-orientadores nesta instituigdo prende-se com o facto de aqui leccionarem varios
professores que ja foram seus alunos na formagao inicial ou no CESE em supervisdao

pedagogica.
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Em relagao ao protocolo estabelecido entre a 1.E.S. e a escola M.A., a tutora deixa claro que
este ¢ de natureza institucional e muito genérico. Enquanto coordenadora de equipa,
assume a tarefa de fazer a ponte entre as duas instituigdes, procedendo a escolha adequada
e ao convite de professores para manterem ou assumirem pela primeira vez a funcao de
cooperantes, aspecto para o qual conta com o apoio da presidente do conselho executivo da
escola M.A.. Deixa muito claro que tem exigéncias pessoais € profissionais relativas ao

recrutamento destes supervisores do terreno e acrescenta, em relagcdo a escola M.A. que:

(...) tem 14 um conjunto de pessoas que efectivamente ao longo destes anos todos ja fomos
construindo uma linguagem, ja fomos construindo referéncias e portanto sdo pessoas que merecem

uma credibilidade muitissimo grande. (E-T)

Salienta preocupacdo em criar uma rede estavel de cooperantes, embora seja a qualidade
das praticas e da postura destes enquanto supervisores que privilegia, pelo que, sempre que

sente essa necessidade, procede a reformulacdes nos seus colaboradores:

(...) isto € delicado eu dizer, mas de facto, a medida que n6s vamos trabalhando numa escola e a
medida que vamos conhecendo, também nos vdo sendo dados argumentos e conhecimento que nos

faz dizer que, com estas pessoas, eu ndo quero (...) ndo quero trabalhar mais. (E-T)

Posto isto, a escolha de cooperantes parece estar ligada a uma determinada concepgao de
“ser professor” e a um determinado modelo e cultura curricular de sala de aula. Pretende-se
que as praticas de ensino das cooperantes, consideradas de referéncia, possam tornar-se
importantes no crescimento profissional das estagiarias, ficando, assim, a supervisdo e a
pratica pedagdgica associadas de alguma forma a pratica de ensino da professora do
terreno. Esta perspectiva da tutora vem ao encontro do que Jacinto (2003: 102), expde: “ os
investigadores recomendam que se dedique tempo e esforco na selec¢do dos orientadores
pedagogicos, uma vez que (...) estes desempenham um papel importante no processo de

formacao, podendo influenciar a qualidade da experiéncia pedagogica dos estagiarios”.
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Constatamos que os depoimentos da cooperante e da presidente ndo evidenciam diferencas
relativamente as principais motivacdes e expectativas encontradas nesta colaboracao
supervisiva em estadgios de formagdo inicial. Ambas referem, em primeira instancia, a
potenciacao da aprendizagem das criangas e enunciam a ajuda, melhoria e inovacao das
praticas de professores das turmas implicadas.

As duas professoras da instituicao do 1° ciclo expressam a inexisténcia de uma intengao
pré-estabelecida e formalizada em relagdo a potenciagcdo dos estagios no desenvolvimento
da organizacdo-escola, sendo entendido como “implicito”. Para ambas, sempre que ha
aprendizagem individual e desde que haja partilha, existem ganhos para a escola.

Recordando a voz da presidente:

(...) se formos falando das coisas de uma forma mais abrangente, se reflectirmos juntas, de certeza
que isso tem reflexos, tem impacto e que... se vao depois traduzir em alteracdes significativas e,
portanto, podemos nds pensar que sejam para a melhoria da nossa escola, do nosso ensino (...). (E-

PCE2)

Em seu depoimento, a tutora, por sua vez, deixa claro que as suas motivagdes e
expectativas ficam ligadas a “melhoria da qualidade das praticas”, de uma forma
intencionalizada para as praticas dos estagidrios, mas também, por ineréncia, para as
praticas dos cooperantes, ndo revelando, no entanto, projeccdes em relagdo a organizagao

escola. Explicita:

(...) de facto as caracteristicas que eu privilegio ¢ a formacao dos estagiarios para trabalharem com

as criangas e depois o trabalho com a escola deriva do trabalho que se faz com as criangas... (E-T)

A dirigente da escola M.A. e a professora cooperante expressam a existéncia de momentos
esporadicos, pontuais e informais de partilha de processos e produtos das praticas
pedagogicas supervisionadas com a comunidade escolar em geral.

A andlise feita aos testemunhos das duas profissionais mostra que a presidente do conselho

executivo se preocupa manifestamente em conhecer o funcionamento de cada grupo de
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estagio em relacdao as aprendizagens das criancas e em perceber a relagdao supervisiva que
se estabelece em diade. Os discursos também sdo consensuais no que se refere a
informalidade deste conhecimento, com frequéncia da iniciativa de cooperantes, que, a
titulo individual, se dirigem ao 6rgao de gestao, dando conta da sua vivéncia a presidente.

Na mesma linha de pensamento, encontramos o testemunho da tutora. Na sua Optica, o
trabalho realizado por estagiarios, orientado e acompanhado por cooperantes, poderia fazer
parte de um circuito comunicativo na escola M.A4. de uma maneira mais visivel, organizada
e intencional, resultando potenciais ganhos na qualidade de praticas futuras e podendo

obter-se efeitos multiplicadores. E uma ideia evidenciada no excerto que se transcreve:

(...) ha algumas coisas que sdo realizadas pelos alunos estagiarios durante a sua pratica que poderiam
ter mais visibilidade na escola e serem acgdes despoletadoras das mudancas de algumas praticas,

que julgo ser um aspecto bem pertinente na escola em questao. (E-T)
Tal como as estagiarias, a presidente do conselho executivo e a cooperante, a tutora da
conta de alguns momentos de partilha e divulgacao de trabalhos realizados:

(...) uma exposicdo de pintura que foi realizada no ginasio. Foi cuidada, foi organizada, foram
convidados professores, portanto, quer dizer que aquela exposi¢do de pintura, aquela ou outras
coisas que se pudessem fazer, podia ser o rastilho para outros professores, porque havia mais

professores com o primeiro ano, havia outros professores. (E-T)

Em relacdo a partilha entre grupos de estagio, incluindo, para além de estagidrios, a
participacdo de cooperantes e das proprias criangas, a tutora também refere a existéncia de

momentos comuns:

(...) estavam 14 quatro grupos de alunos, quatro a estagiarem em primeiros anos, de facto num

registo enfim muito pouco preparado, (...) houve algumas iniciativas interturmas. (E-T)

Presidente e cooperante confirmam estes espacgos de partilha, reconhecendo esta ultima que
a sua turma, acabou por ser receptora, “ganhando” com o trabalho de outros grupos, pois,

conforme confessa, nao se conseguiram organizar atempadamente.
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Concordando com a ideia apresentada pela tutora sobre a ténue divulgacao do trabalho
realizado, a cooperante defende a necessidade de ficar prevista a socializacdo de produtos e
processos no inicio do estagio. Na sua Optica, ¢ importante essa vertente ficar explicitada
no projecto dos estagiarios pois, dessa forma, o planeamento e a concretizacdo dos
trabalhos traduzir-se-4 em maior eficécia.

As vozes da presidente do conselho executivo e, sobretudo, da professora cooperante
tendem a enfatizar a responsabilizacdo da LE.S. no ambito da divulgacdo e partilha de
praticas, considerando que deve ser a institui¢ao superior de formagdo a contemplar esta
dimensdo no programa de Intervencdo Educativa para que estagiarios € cooperantes
possam, desde o inicio, té-la presente. Recordemos, a este proposito, o testemunho da

professora cooperante:

(...) tem que ser um trabalho bem pensado porque um trabalho de sala de aula para ser mostrado, tem
que ser feito com algum cuidado. (...) se for projectado inicialmente eu julgo que ¢ um trabalho que

nao vai acrescentar nada ao trabalho de sala de aula, porque vai ser integrado (...) (E-PC2)

A tutora esclarece que tera havido uma iniciativa ha dois anos atrds por parte da LE.S.,
dirigindo uma proposta de formacdo a escola M.A4., orientada por si e por uma colega,
também ela tutora e a supervisionar grupos de estagio nesta institui¢do. Contudo, na altura,
ndo tera havido a recep¢ao e mobilizacdo de docentes da escola esperada e necessaria a sua
concretizagao, pelo que nao se realizou. Um dos objectivos subjacente a esta acgdo seria
possibilitar a circulagao de informagao e de trabalhos efectuados em situacao de pratica

supervisionada e despoletar a reflexao entre pares. A tutora salienta:

Quer dizer, se este tipo de coisas fosse incentivado, e eu e a / era isso que propunhamos, era partir
de realiza¢des dos estagiarios, dando visibilidade junto dos outros professores, e, acima de tudo,

reflectir com eles o significado disto. (E-T)

Nao estando naquele ano lectivo a leccionar na escola M. 4., a professora cooperante nao se

refere a esta formagdo, mas sugere um outro tipo de divulgacao e partilha:
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(...) e depois uma mostra. (...) A nivel depois da reflexdo também podemos programar uma reflexao

depois baseado naquilo em que cada um mostrou, o processo como se desenvolveu. (E-PC2)

Este tipo de iniciativa também se encontra previsto no relatério de avaliagdo final
elaborado pelas equipas de tutoria. Ainda que ndo explicite a instituicdo onde tal evento
possa vir a ter lugar, se na LE.S., se em escolas cooperantes, tece-se a seguinte

“recomendacao”:

A organizagdo de uma exposicdo final de trabalhos elaborados pelos grupos de estiagio do 4° ano
para socializa¢do dos produtos e dos processos de aprendizagem da intervencao. (p. 3)

A cooperante considera que o seminario final dos estagios, que teve lugar no presente ano
lectivo na LE.S. e no qual ndo esteve presente por motivos laborais, estd desinserido do

contexto escola, terreno onde a pratica se concretiza. Assim, ensaia um novo formato:

Esse seminario era o culminar de todo o estagio, sobretudo dos grupos que tivessem trabalhado na
mesma escola, por exemplo. ... As escolas tém espagos, polivalentes... quer dizer, nds a pensarmos
nas coisas ¢ que depois temos as ideias de como ¢ que funcionard melhor este funcionamento, mas
julgo que nao seria nada despropositado fazer este tipo de apresentacdo na escola, no terreno, no

local onde elas desenvolvem a préatica. (E-PC2)

Nas entrelinhas deste excerto, emerge a ideia de “dar o lugar e a vez a escola”, permitindo-
se, por esta via, a divulgacdo e a reflexdo de praticas de sala de aula potenciadoras de
desencadearem aprendizagens e mudangas individuais e de contribuirem para uma maior

qualidade de ensino na escola M. 4..

1.2. Sobre processos de construcio de aprendizagens e desenvolvimento profissional

As participantes deste estudo tendem a afirmar que, em processo de pratica pedagogica
supervisionada, todos podem e estdo a aprender de forma colaborativa e “reciproca”, termo
empregue recorrentemente pela dirigente da escola. Recordemos, a propdsito, a voz das

estagiarias:
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Estamos a aprender com a professora cooperante. Eu estou a aprender com ela, ela esta a aprender
comigo. Eu estou a aprender com os alunos. Os alunos estdo a aprender connosco. Nos também
aprendemos com eles...ndo sdo s6 eles connosco. Acho que estamos todos a aprender. Se calhar até a

professora cooperante estd a aprender (risos). (E-E2/1)

Estas palavras recordam-nos as de Vasconcelos (1997:18) ao exprimir que “todos nos
somos mestres uns dos outros, porque todos podemos aprender uns com os outros.” O

depoimento da tutora vem reforgar esta ideia, exprimindo-se da seguinte forma:

(...) claro esta que através dos nossos alunos ¢ quando estamos juntos a pensar sobre as coisas, claro
que todos aprendemos imenso, os alunos ... os tutores e admito que qualquer uma delas [as

cooperantes] aprenda também. (E-T)

A referéncia a “pensar sobre as coisas” faz-nos ter presente Perrenoud (1997: 132), ao
defender que uma pratica reflectida “exige um esfor¢o constante de auto-observacao, de
descentracdo, que s6 € possivel gracas (...) a uma certa seguranga afectiva e intelectual, a
um ambiente favoravel”. A nossa analise dos resultados evidencia a construcdo e
instalacdo progressivas deste “ambiente” ou “clima” (Oliveira, 1992) propicios ao
desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a praxis pedagogica. O didlogo que se
estabelece e instala entre estagiarias e cooperante ¢ aqui “encarado como uma forma de
ajudar os formandos a desenvolver o pensamento reflexivo sobre a sua pratica, a relacionar
conhecimentos tedricos com as situagdes praticas e a construir um estilo pessoal de
actuacgao” (id.: 18-19).

A Pratica Pedagdgica ¢ identificada pelos individuos do presente estudo como componente

fundamental no processo de formacao inicial de professores. Enfatizam as estagiarias:
E na pratica que se aprende. E, por isso, devia haver mais tempo de pratica. (E-E2/2)

Fazer a ponte entre a teoria e a pratica, dar expressao pratica a saberes tedricos e encontrar
oportunidades para reflecti-los e alarga-los fica testemunhado nas vozes dos nossos

interlocutores, sobretudo de estagiarias e cooperante. Recordando Vieira (1993: 45), o
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crescimento pessoal e profissional das estagiarias “realiza-se pelo confronto da teoria com
a experiéncia, num processo reflexivo”.

Torna-se evidente que a adop¢dao de uma pratica ciclica de supervisao clinica se revela
importante para as intervenientes directas no processo supervisivo, que encontram nas
conferéncias de supervisdao e nos semindrios espacos privilegiados de reflexdo e de
aprendizagem pratica.

Na voz das estagidrias, a Pratica Pedagogica traduz-se numa aprendizagem experiencial
que recolhe sobretudo a influéncia dos padroes de ensino da cooperante, cuja
profissionalidade e saberes praticos sao reconhecidos por elas, pela presidente do conselho

executivo e pela tutora, afirmando esta, no ultimo seminario realizado na escola M.A4.:

(...) de facto é um principio que para mim me é muitissimo caro (...) que € o respeito que me
merecem as praticas dos professores cooperantes quaisquer que elas sejam (...) e a minha resposta &
sempre (...) faz o que a professora cooperante disse que ¢ para fazer e ndo aquilo que supostamente

eu achava que deveria ser feito. (OS-T)

A diade estagidrias/cooperante, segundo Bronfenbrenner (Alarcao e Sa-Chaves, 1994),
constitui um “contexto de desenvolvimento reciproco”, ideia constante no discurso da
presidente, mas que também surge no da professora cooperante. Contudo, esta profissional,
reflectindo o momento do ciclo de vida em que se encontra, considera que, nesta relacao
diatica, quem podera retirar maiores aprendizagens de natureza pratica, sao as estagiarias.
Apesar desta posicao, vale a pena atentar no seguinte excerto, que, de alguma forma, entra

em contradi¢cao com aquela ideia:

“(...) quando estou a pensar naquilo que vou fazer ali na sala eu estou a pensar ndo s6 para mim e
para os meus meninos mas também estou a pensar numa perspectiva de estar a ajudar as estagiarias
que também estdo a aprender a ser professoras e isso leva-me também a pensar melhor na acgo e a

aprender. (E-PC1)

Conforme ja tivemos oportunidade de referir, esta professora frequentou um CESE em

supervisdo e gestdo da formacdo na LE.S., pelo que, poderemos inferir que tera adquirido
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competéncias importantes em processos de supervisao da pratica pedagogica de futuros
professores. Ainda assim, a cooperante confessa que, se houve aprendizagens realizadas ao
longo do estagio deste ano lectivo, a mais importante para si, ocorre de uma maior e

melhor adequagdo da sua postura e atitude enquanto supervisora. Expoe:

Pontos fortes, em relagdo a mim. Uma reflexdo da minha atitude, uma mudan¢a da minha atitude

face as exigéncias com as estagiarias. (E-PC2)

A formagdo de professores cooperantes no desenvolvimento de competéncias de reflexao,
observacao e conducdo de conferéncias de supervisdo e, portanto, o investimento numa
maior qualificacdo dos cooperantes estd previsto quer no protocolo estabelecido entre a
LE.S. e a escola M.A. quer no regulamento da Intervencdo Educativa da IE.S. Neste
ultimo, regista-se como uma das fun¢des da equipa de tutoria do coordenador do 4° ano a
“apresentacdo e negociagdo do dispositivo de formacao com os professores cooperantes”.

A promoc¢do de uma formagdo em contexto, a ter lugar na escola M.A4., dirigida
essencialmente a cooperantes, mas aberta a outros professores da escola, parece nao ter
encontrado, ha dois anos atras, a motivagdo necessaria junto do seu publico-alvo. Esclarece

a tutora:

E efectivamente ndo tivemos adesdo. (...) Chegdmos a combinar com a PCE exactamente isso ¢ ela
achou a ideia dptima e nds queriamos, neste caso era eu e a /, (...) tinhamos 14 estagios as duas, e nos

queriamos ter aberto uma oficina de formagao as horas que as pessoas quisessem, mas nao... (E-T)

Tornou-se evidente na andlise dos discursos das estagiarias o especial significado que
assumiu a relacdo interpessoal colaborativa estabelecida com a cooperante e o
protagonismo que esta profissional teve na ajuda continuada que lhes foi prestada com
seriedade e saberes. No depoimento da coordenadora da equipa de tutoria podemos
observar uma evidente valorizacdo de competéncias pessoais e profissionais dos

professores cooperantes, esperando um grande envolvimento e profissionalismo destes
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supervisores do terreno na pratica pedagdgica das alunas. Defende, apesar de reconhecer

algumas dificuldades:

Penso cada vez mais que, nos processos de supervisdo em que me envolvo, a aprendizagem dos
nossos alunos ¢ tanto maior e auténtica quanto maior for o envolvimento dos professores
cooperantes, quanto mais convergentes forem as ac¢des dos tutores e dos professores cooperantes,

quanto mais didlogo e partilha existirem. (E-T)

Estagiarias e cooperante, a propdsito de momentos menos “faceis” no processo de
supervisao, identificam alguma desarticulagdo entre equipa de tutoria e equipa de terreno e
revelam que tudo terd passado a “correr melhor” a partir do momento em que as futuras
professoras deram maior atengdo as instrugdes da professora cooperante. As jovens
comparam a actuagdo desta profissional com a equipa de tutoria e expdem que, enquanto
este grupo de professores, a excep¢do da coordenadora, vai pontualmente a escola, a
cooperante estd presente em todas as aulas, sendo o fio condutor da sua pratica.

Também a tutora d& conta que nem sempre terd sido facil “aferir linguagens” na “triade”,

fragilidade que ¢ referenciada no relatorio final de avaliagdao da Intervencdo Educativa do

seguinte modo:

“As dificuldades de aferi¢do de linguagens que ainda subsistem, o que se impde, sobretudo quando

se trata do acompanhamento aos alunos, apesar do esforgo feito nesse sentido.” (p.3)

As conversas com estagidrias € cooperante permitem-nos perceber que esta situacao €
entendida simultaneamente como menos favoravel para a aprendizagem das alunas e que
chega mesmo a reflectir-se no processo de aprendizagem das criangas, objectivo primeiro e
ultimo da interven¢do educativa. Por outro lado, também parece ter-se gerado
pontualmente algum constrangimento e mal-estar na professora cooperante, conforme a

propria chega a enunciar. A este respeito, a tutora esclarece:

E afinal todos nos queremos a mesma coisa, simplesmente as palavras que usamos depois como sao
mediadas pelas nossas representagdes, geram equivocos, geram coisas que ndo sdo explicitas e

geram desconfiangas (...) (OS-T)
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A valorizacdo da aprendizagem curricular das criangas € uma constante nos testemunhos
das nossas interlocutoras, sendo que, desde muito cedo, as estagiarias sentem e
exteriorizam uma grande preocupagdo pessoal em ajudar a promover o sucesso de cada
uma das criangas, o que vem ao encontro da primeira expectativa da professora cooperante
no ambito desta sua participagdo no processo supervisivo.

Presidente do conselho executivo, cooperante e estagidrias sdo unanimes ao defenderem
que “trés” numa sala, trabalhando de forma colaborativa e cooperativa, conseguem abrir
caminhos facilitadores das aprendizagens dos alunos de forma diferenciada e situada,
ganhando importancia particular o apoio dado a criangas portadoras de maiores
dificuldades. Acaba por ser neste dominio especifico, de lhes ter sido dada a possibilidade
de funcionarem na zona de desenvolvimento proximo destas criancas, colaborando com a
cooperante € com a professora do ensino especial, que as estagidrias consideram que se
situa a sua “grande aprendizagem”.

Encontramos nos testemunhos das estagiarias uma apreciacdo menos positiva em relacao
as aprendizagens relacionadas com o conhecimento da escola enquanto organizacao.
Dimensao menos desenvolvida ao longo do estagio, ¢ com algum desapontamento que
revelam a sua nula participacdo em reunides de docentes, mesmo nas de caracter
pedagogico.

Contudo, cooperante e presidente do conselho executivo adoptam um discurso
convergente, apontando a possibilidade de um envolvimento das alunas para além das

paredes da sala de aula. A dirigente da escola M.A4. deixa isso bem claro quando afirma:

(...) essa intervencao nao €... ndo deve ser restrita a sala de aula... porque eles, quando sairem do seu
estagio, quando partirem para o trabalho efectivo com a responsabilidade de uma turma, por
exemplo,... ndo vao estar limitados a sua sala de aula, mas sim a uma realidade que ¢ a escola. (E-

PCE2)
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As duas profissionais consideram que esta dimensdo estd sobretudo dependente da
organizacdo da Intervencao Educativa por parte da LE.S., precisando de ser formalizada
nos objectivos dos estagios. Tal ndo invalida ainda a aceitagao formal dos 6rgaos de gestao
e orientagdo pedagogica da escola M.A.., o que, para a presidente do conselho executivo,

ndo ira constituir-se em obstaculo.

Se nos os queremos profissionais activos, competentes, interventivos; entdo tem de se lhes “abrir as

portas” e de se lhes dar oportunidade de participarem em tudo! (E-PCE2)

1.3. Sobre o impacto da accido supervisiva no desenvolvimento organizacional
da escola M. A.
A escola M.A. ¢ detentora de uma experiéncia acumulada no que respeita ao acolhimento
de grupos de estagiarios da IES, existindo uma “memdria colectiva institucional”, uma
historia colectiva de modos de actuar, de gerir o acolhimento e de acompanhar o
funcionamento dos estdgios. No quadro desta “tradi¢do” que se perpetua (doze ou treze
anos ainda ¢ um periodo de tempo consecutivo que nos parece significativo), assume
interesse e relevancia para o nosso estudo a percep¢ao do impacto da pratica pedagodgica
supervisionada na aprendizagem e desenvolvimento organizacional desta escola.
Fazer parte da “tradi¢do” da escola ndo parece significar que o processo de supervisao de
estagios esteja, conforme projecta Oliveira-Formosinho (2002b: 62), “enraizado” no seu
projecto educativo. A presidente do conselho executivo e a professora cooperante
confessam, e pudemos verifica-lo na leitura que fizemos do projecto educativo da escola
M.A., que a supervisdo da pratica pedagogica de alunos da formacdo inicial ndo esta
contemplada neste instrumento orientador e regulador da dinamica e do desenvolvimento
da vida organizativa de uma escola (Macedo, 1995).
A medida que as nossas conversas acontecem, em clima aberto, solto e informal,

apercebemo-nos que as questdes relativas a pratica pedagogica supervisionada ndo fazem
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parte da ordem de trabalhos de reunides de docentes, mesmo em Conselho Pedagogico.
Perante o reconhecimento de inexisténcia de iniciativas neste ambito, a presidente do
conselho executivo e a cooperante mostram abertura para que tal venha a concretizar-se e
manifestam encontrar sentidos e significados numa dindmica alargada a escola,
identificando ganhos sobretudo para os cooperantes. Revelam que este assunto nunca tera
sido abordado antes, mas que as nossas conversas estariam a despoletar uma reflexao
interessante sobre uma situagdo que, segundo as proprias, podera vir a encontrar
significados renovados na escola. Constata-se esta ideia no seguinte excerto da segunda

entrevista da dirigente da escola M.A4.:

(...) fiquei muito desperta, depois da nossa conversa..., ¢ acho que se isto ndo estiver s6 na cabega
das pessoas ou seja,... se estiver na pratica, se isto estiver contemplado em documentos importantes
da escola, traduz-se depois... Nao sei se ¢ dar outra importancia..., mas, pelo menos, nunca ficara no

esquecimento! (E-PCE2)
A cooperante, por sua vez, salienta:

(...) se calhar ainda ndo esta formalizada porque as pessoas que tém estagios ainda ndo tiveram

forga... e a ideia... no pedagogico para integrar isto num plano de formagao. (E-PC2)

Inferimos neste testemunho o reconhecimento da importancia de uma lideranca que possa
vir a mobilizar o conselho de docentes da escola M.A4. para esta questdo. Por outro lado,
aponta-se a inexisténcia de um plano de formacdo estratégico e contextualizado, que
intervenha em situagdes de interesse relevante para a escola e seus docentes. A falta de um
plano de formacdo facilitador e potenciador de aprendizagens e mudangas, ndo sé
individuais mas colectivas, revela ser, na opinido desta professora, um dos aspectos menos
conseguidos na escola. No seu entender, ¢ no quadro deste plano de formagao que pode vir
a ter cabimento a dimensdo da pratica pedagdgica supervisionada, podendo vir a acontecer

entdo na escola a sua potenciacdo. A tutora, por sua vez, transmite a este respeito que:
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(...) esta escola tinha possibilidades de se transformar num grande centro de formagio, eu acho que
tinha condigdes para isso. (...) (E-T)
Bolivar (2003: 225) fala, a este proposito, em ‘“centros de pedagogia”, nos quais possa
viabilizar-se a unido entre institui¢cdes superiores de educagdo e escolas do ensino bésico e
secundario.
As condicdes a que se refere a coordenadora da equipa multidisciplinar da Z.E.S. no
depoimento anteriormente transcrito, prendem-se essencialmente com o facto de um
nimero consideravel de professores pertencer ao quadro da instituicdo, garantindo-lhe
alguma estabilidade docente, e ainda por aqui leccionarem varios professores que ja
desempenharam e continuam a assumir fungdes de orientadores de estagios de alunos da
formagao inicial.
Contudo, a tutora apresenta uma percepcdo pouco positiva sobre a potenciacdo dos
estagios que tem sido feita na escola M.A4. O seu discurso, a propdsito do desenvolvimento
da escola enquanto organizagdo, ou da aprendizagem construida por professores ndo
cooperantes € mesmo por alguns cooperantes no ambito da supervisdo de praticas,
exterioriza-se pouco optimista. Quando abordada sobre este assunto, o seu depoimento

confirma este sentir:

Nao acredito. Ndo acredito mesmo nada. Quer dizer, aqui ha uns anos a esta parte, eu tive essas
ilusdes... acho que quis acreditar que ajudamos pessoas sem estagidrios a evoluirem
profissionalmente. Agora, de todo ndo acredito. Mesmo com alguns professores com quem
trabalhamos que enquanto dura o estagio, as pessoas ficam muito satisfeitas com as dindmicas e as
mudangas na organizagdo do sistema de aprendizagem das criangas e dizem que vao continuar essa
accdo. Acaba o estagio, voltamos no ano seguinte e nada foi alterado Da mesma forma que ndo se
muda por decreto. Também ndo se muda por se ter visto fazer isto ou aquilo... as mudancgas

correspondem a vontades e convicgdes internas as pessoas e ndo a meros factores externos. (E-T)

Ao analisarmos os discursos da cooperante e da presidente do conselho executivo, nao nos

parece que as suas posi¢des sejam tdo radicais quanto a da tutora. A propria cooperante
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que, neste momento da sua situagdo profissional, entende ndo estar especialmente a fazer
aprendizagens metodoldgicas e didacticas por influéncia dos estagios, revela que, em outro
momento da sua carreira, tal aconteceu e contribuiu para se auto-construir na professora do
1° ciclo que ¢ hoje, e acrescenta que, no momento, continua a adquirir ¢ a aprofundar
competéncias, em particular no campo da supervisao. Por sua vez, a presidente do conselho
executivo ¢ mais peremptoria, afirmando que, enquanto assumiu a fung¢ao de cooperante, o
trabalho com estagiarios foi muito “enriquecedor”, levando-a a alterar e a melhorar as suas
competéncias profissionais e tendo ja verificado isso em outras colegas cooperantes da

escola.

(...) eu estou a lembrar-me nomeadamente de uma professora desta escola, que ¢ uma boa
profissional do meu ponto de vista, € acho que ndo ¢ s6 do meu... ela ¢ de facto uma professora,
uma boa professora empenhada, profissional, tudo isso, mas penso que... ja algumas coisas se
alteraram na pratica dela desde que ela, e ela tem tido varios grupos de estagidrios, desde que ela,

tem estagios. (E-PCE1)

De todas as formas, podemos observar uma tendéncia sintonizada nas vozes das duas
professoras da escola M.A. e mesmo da tutora da .E.S. ao exprimirem a possibilidade de se
poder esperar desenvolvimento pessoal e profissional em professores cooperantes, abertos
e dispostos a continuar a aprender com os pares € com agentes externos a escola, numa
perspectiva de formagao colaborativa e continuada.

No seu depoimento, a tutora revela que, em futuro préximo, os protocolos entre
institui¢des de ensino superior e agrupamentos de escolas do ensino bdsico tendem a
perder, por regulacao legislativa, o seu caracter meramente administrativo ¢ de espacgos
acolhedores de estdgios. Passam a ganhar uma dimensdo de maior responsabilizacdo no
quadro de supervisdo de praticas pedagodgicas de alunos da formagdo inicial e apontam
envolver professores da escola em dispositivos formativos contextualizados com a

implicacdo de institui¢des superiores de formagdo. Afirma:
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O agrupamento ¢ a unidade digamos organizacional do terreno que, no entender quer do Ministério
de Educagdo, quer do Ministério do Ensino Superior, devera acolher quer os futuros professores, em
termos da sua formagdo inicial, portanto os estagidrios, quer digamos as dinamicas ou as
potencialidades que as instituigdes de formacao t€m relativamente quer a formacao inicial, e por isso

colocam 14 os alunos, quer a formagao continua. (E-T)

Subjacente a esta ideia encontra-se a projeccao legal de “um envolvimento colaborativo da
universidade e dos contextos”, almejado por Oliveira-Formosinho (2002b: 52) podendo,
por esta via, ajudar a edificar-se uma escola enquanto “um lugar, um tempo e um contexto
de aprendizagem” (Alarcdo, in Oliveira-Formosinho, 2002: 233). Nesta perspectiva,
alargam-se as fungdes supervisivas “da dimensao didactica a dimensdo institucional
educativa, mantendo-se sempre como denominador comum, a dimensdo formativa, de
desenvolvimento e de aprendizagem (Alarcao e Tavares, 2003: 144). Sobre este assunto, a

tutora acrescenta:

(...) esse decreto prevé, por exemplo, que os contratos ndo sao feitos ja& com um professor. Além do
agrupamento, que eu tivesse comprometido X pessoas daquela escola por exemplo daquele
agrupamento a terem cooperantes durante nao sei quanto tempo. (...) comprometendo-se a /ES a

formar ou a ajudar a preparar esses professores. (E-T)

Ainda que este nivel de colaboragdo escola M.A./LLE.S. se apresente como um
empreendimento complexo, ele surge como uma possibilidade para um desenvolvimento
mutuo da escola do 1° ciclo e da propria instituigdo superior de formagao de professores,
na medida em que ficam criadas “novas formas de os professores aprenderem e de os
professores universitarios aprenderem com a pratica, desenvolvendo os seus interesse de
investigacao e as tarefas de assessoria e de apoio as escolas” (Bolivar, 2003: 232).

A redefinicao da relacdo entre a escola M.A4. (e outras escolas do 1° ciclo) e a LE.S., assim
como o estabelecimento de uma forma renovada de trabalho entre as duas instituigdes, no
quadro de uma cultura de colaboragdo, ¢ uma ideia bem recebida por professores desta

institui¢ao de ensino superior pois, como apresenta a responsavel pela equipa de tutoria:
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Vai responsabilizar a escola superior de educag@o, vai atribuir e, quer dizer, ¢ isso € 0 que 0s meus
colegas dizem na escola ¢ assim, isto era bom (..) porque isto ¢ uma forma de noés nos
comprometermos com a formacdo daquelas pessoas e portanto no sentido de, ap6s a formagao
dessas pessoas, virem a receber os nossos alunos, isto €, estarem preparados para receberem os

nossos alunos. (E-T)

Reforca-se a preocupagao com a formagao de supervisores da pratica pedagdgica de alunos
estagiarios, enquanto motora da criagdo de uma cada vez maior qualidade no
acompanhamento da componente pratica dos cursos de formagao inicial de professores.
Por outro lado, prevé-se o assumir de um compromisso mutuo pela melhoria da qualidade
de processos de ensino/aprendizagem de alunos, futuros professores, professores e escola
enquanto organizacdo que se deseja cada vez mais qualificada e qualificante, uma “escola
como organismo vivo, em desenvolvimento e aprendizagem, norteada pela finalidade de

educar” (Alarcao e Tavares, 2003: 132).

2. Sintese Interpretativa

Os testemunhos das nossas interlocutoras enfatizam, em primeira instancia, o impacto
positivo e o valor acrescentado que a supervisao da pratica pedagogica desempenha no
processo de aprendizagem de cada uma das criangas. Assim, se, por um lado, as duas
estagiarias expressam que os seus projectos pessoais de futuras professoras se organizam
em torno de uma grande preocupacao com o desenvolvimento dos alunos, a presidente do
conselho executivo e, sobretudo, a professora cooperante valorizam este trabalho em
“diade” (estagiarias/cooperante) por possibilitar um mais efectivo e proficuo sucesso de
cada crianga, em particular das que necessitam de maiores atencdes individualizadas. Nesta
perspectiva, a supervisdo de estagios parece assumir, para as duas professoras,
caracteristicas de monodocéncia coadjuvada, assente na criagao de uma equipa que, apesar

de limitada no tempo, se apoia mutuamente, permitindo a passagem “do eu solitdrio ao eu

216



Discussao dos Resultados

solidario” (Sa-Chaves, 2002) potenciadora do desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos.

Encontramos esta ideia de influéncia e melhoria no desenvolvimento das aprendizagens
dos alunos em Alarcao e Tavares (2003), Oliveira-Formosinho (2002, 2002%, 2002b),
Amiguinho (1992) e também em Bolivar (2003), defendendo este autor que ‘“a missao
ultima que justifica a experiéncia escolar”, na qual incluimos a supervisao pedagogica, ¢
“melhorar a aprendizagem dos alunos” (p. 107).

No primeiro plano de analise, respeitante as alunas estagiarias, torna-se evidente a
importancia que assume para ambas o aprender a tornar-se professora, emergindo a
aprendizagem experiencial, pratica, como factor determinante no seu crescimento
profissional. E uma ideia transmitida em estudos de varios autores que nos acompanham e
a qual Oliveira-Formosinho (2002b: 62) se reporta explicitamente da seguinte forma: “A
pratica pedagdgica consiste essencialmente em aprendizagem experiencial em contexto de
trabalho. E uma componente curricular do processo de formagdo que providencia novas
experiéncias de formagdo que se podem constituir em novas aprendizagens a varios niveis
(...)”.

As duas alunas referem-se a experiéncia pratica vivenciada neste estagio de uma forma que
nos permite perceber uma dissolugdo da dicotomia teoria versus prdtica, emergindo uma
relacio de complementaridade, contextualidade e articulacio entre as duas
componentes, percorrendo-se em estdgio, como transmitem Alarcdo e Tavares (2003:
423), “caminhos interligados que vao do saber ao saber fazer e do fazer ao saber”. Assim,
se a teoria tem a ver com ““o saber para fazer”, a pratica tem a ver com “o fazer do saber”,
sendo que a teoria legitima a pratica e esta da-lhe consisténcia e amplia-a.

Parece-nos patente uma aproximagdo aos conceitos de transposicdo didactica e de

transposi¢do pragmatica apresentados por Perrenoud (1993: 25). Entende este autor que,
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para além de uma transposicio diddctica, a qual prevé a "a acg¢do de fabricar
artesanalmente os saberes, tornando-os ensinaveis, exercitaveis e passiveis de avaliagdo no
quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de comunicagdo e
trabalho", ha a considerar a transposi¢cdo pragmdtica dos saberes para actividades e
situagdes didacticas que surgem como resposta a situagdes especificas e imprevisiveis de
sala de aula.

Dada a “complexidade das tomadas de decisao” (Portugal, 2002: 101), perante a
heterogeneidade dos grupos e a necessidade de gerir a diferenciacdo pedagdgica, as
estagiarias apercebem-se que nao existem receitas, ‘“ndo existe um método correcto
aplicavel em qualquer situagdo” (id.), mas identificam uma constante necessidade de lidar
com as situagdes praticas desenvolvendo um continuo de prdtica-reflexdo-pritica. E neste
dominio que, para estas jovens, o processo de ajuda e inter-relacdo pessoal colaborativa
estabelecido com a professora cooperante se impde como um dos mais importantes, senao
mesmo o mais importante contributo do estagio no que concerne a construgao e
desenvolvimento da sua aprendizagem profissional.

A Prética Pedagogica Supervisionada permite, no entender dos sujeitos deste estudo, que
as futuras professoras mergulhem na complexidade das funcdes docentes, demonstrando
que a relagdo teoria-pratica se vai transformando em aprendizagem profissional através de
um processo de reflexdo critica partilhada. A analise critica, reflexiva e transformadora
das praticas €, no entender de diversos autores como Alarcdo (1996, 2000, 2002), Alarcao
e Tavares (2003), Ambrosio, Novoa (1992) Oliveira-Formosinho (2002, 2002%, 2002b),
Vieira (1993), Perrenoud (1997, 1999, 2002) e Zeichner (1993) uma condicdo sine qua non
para, em cendrios e ciclos de supervisao (Alarcdo e Tavares, 2003), aconteca a construcao

e desenvolvimento do conhecimento profissional dos professores.
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A énfase em capacidades e atitudes de andlise critica consta do parecer do Grupo de
Trabalho sobre a implementagdo do Processo de Bolonha, situacao entretanto emergente
no espaco temporal de concretizagao do estudo de caso que agora se apresenta. Aqui se
apela a “atitudes de anélise critica” no quadro de uma formagdo com caracter “fortemente
pratico” que promova o desenvolvimento dos professores, ficando estes desafiados a
desenvolverem a “capacidade de trabalhar produtivamente em equipa, enriquecendo a sua
formacdo e contribuindo para a formagdo dos outros” (Ponte, 2004). A propdsito do perfil
do educador/professor do ensino basico o Grupo de Trabalho do CCISP (Formagao de
Professores) explicita a importancia do “papel reflexivo e criador no processo educativo
que os educadores/professores sao chamados a exercer de forma colaborativa” (p. 4).
Diversos depoimentos, em particular das estagidrias e da professora cooperante, sublinham
o papel da reflexdo colaborativa sobre a praxis, a qual ¢ potenciada através da criacao de
uma relagdo colaborativa em “diade”, desencadeando um entrelacar complexo entre a
formacdo inicial e a formagdo continua, abrindo-se portas para a dissolugdo da
tradicional dicotomia entre estas componentes formativas. Recordamos as palavras de
Perrenoud: “se admitirmos que os enfoques didacticos (...) sdo olhares cruzados sobre a
mesma realidade complexa e sistémica, podemos esperar um enfraquecimento progressivo
das compartimentacdes e das ignorancias mutuas” (2002: 185).

Alarcao e Tavares (2003: 126) defendem que, neste contexto de supervisdo, “a formagao
inicial devia desembocar naturalmente na formagdo continua ¢ esta deveria servir de
feedback permanente a formagao inicial para ndo a deixar anquilosar em esquemas mais ou
menos rigidos e perder o contacto com a realidade da escola e as necessidades dos alunos.
Recordando Lave e Wenger (citados por Belchior, 2005), também estes autores, a

proposito de participagdo legitima periférica em comunidades de pratica, equacionam as
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relagdes entre “principiantes” (newcomers) e veteranos” (oldtimers), defendendo as
interaccoes e inter-relagdes entre ambos no sentido da aprendizagem e do aperfeicoamento.
Acentudvamos assim a dinamica em espiral do processo que, mais uma vez, vem ao de
cima na articulagdo da formacao inicial e continua e que deveria prolongar-se por toda a
vida de um professor, numa verdadeira atitude de formagao ao longo da vida”. O presente
estudo indicia, nesta perspectiva de “life long learning”, a importancia atribuida a pratica
pedagdgica supervisionada nao s6 enquanto campo de aperfeicoamento e inovagdo da
pratica de professoras cooperantes, sobretudo enfatizado pela presidente do conselho
executivo, mas também enquanto desenvolvimento destas profissionais como
supervisoras, (re)construindo o seu modelo pessoal de intervengcdo, situacao
particularmente salientada pela professora cooperante.

Aproximam-se as duas professoras pertencentes ao quadro da escola M.A. de uma
concepcdo de aprendizagem e desenvolvimento profissional permanente, que, como
defende Canario (1999:87), ndo se restringe a etapas delimitadas da vida de cada pessoa,
antes constitui um processo que se desenrola ao longo de toda a existéncia, ou seja, como
acentua Ambrosio (2001: 133) “de uma formagdo anteriormente concebida como
somatorio de etapas de ensino-aprendizagem [evolui-se] para uma formagdo concebida
como um processo continuo, reflexivo e autonomo ao longo da vida”. Na mesma linha,
Noévoa (1992: 25), faz notar que a formagdo “ndo se constréi por acumulagdo (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)constru¢ao permanente de uma identidade profissional. Por isso ¢
tdo importante investir a pessoa ¢ dar um estatuto ao saber da experiéncia”.

A aprendizagem reciproca constitui uma das dimensdes encontradas nas “vozes” das
nossas interlocutoras, situando a pratica pedagdgica supervisionada como espaco de

construgdo partilhada de conhecimento, de crescimento de umas através do crescimento
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das outras, o que s6 ¢ conseguido, como alertam Alarcdao e Tavares (2003: 149) “na base
do respeito mutuo e do reconhecimento do trabalho e das capacidades de cada um”.

Para o enriquecimento mutuo em “diade”, a dimensdo interpessoal, a relacdo humana
(Katz, 1995) ganha, para as participantes neste estudo, o papel central, mobilizando o
“clima aberto”, o “didlogo franco”, a “interaccao”, a “ajuda” e a “colaboragdo” como
conceitos-chaves nos seus discursos.

Para além da acg¢do e da reflexdo (na, sobre e sobre a reflexdo na accao) a colaboragdo
assume igualmente para os autores que nos acompanham neste estudo uma dimensao
importante. Na perspectiva de Alarcao e Tavares (2003: 59) “a supervisao da pratica
pedagdgica devera ser uma actividade de mutua colaboragdao e ajuda entre os agentes
envolvidos no processo, numa atitude de didlogo permanente que passe por um bom
relacionamento assente na confianga, no respeito, no empenhamento € no entusiasmo, na
amizade cordial, empdtica e solidaria de colegas que, ndo obstante a diferenca de fungdes,
procuram atingir os mesmos objectivos”.

A aprendizagem colaborativa, neste contexto de supervisdo da pratica pedagogica de
alunas da formacao inicial, materializa-se na interac¢do em “diade” estagiaria/cooperante,
capaz de desencadear mecanismos de aprendizagem reciproca, ou seja, aprende-se
conjuntamente. Este ambiente interactivo de aprendizagem faz-nos retomar as teorias de
Vygotsky e de Bruner. Para Vygotsky, a aprendizagem ocorre em interaccdo social,
estimulada pelo trabalho colaborativo e cooperativo entre educando e educador, o qual, ao
actuar na zona de desenvolvimento proximo do aluno, ajuda-o a realizar tarefas
sucessivamente mais complexas e a potenciar o desenvolvimento cognitivo. Bruner, por
sua vez, ao incluir a participagdo activa dos formandos nos percursos de aprendizagem,

atribui ao formador um papel de suporte (andaime), sendo que, em processo de
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comunicagao ¢ colabora¢ao com o educando, este evolui e realiza tarefas sucessivamente
mais complexas.

Para Vieira (1993:30), “numa perspectiva colaborativa, o supervisor surge como um colega
com mais saber e experiéncia, receptivo por exceléncia ao professor que orienta, co-
responsabilizando-se pelas suas opgdes, ajudando-o a desenvolver-se para a autonomia
através da pratica sistematica da reflexdo e da introspec¢ao”, num trabalho persistente que,
como sublinham Alarcdo e Tavares (2003: 59), permita ao formando desenvolver todo um
conjunto de skills que o levem do saber ao saber-fazer para vir a ser um bom professor, um
bom profissional.”

Nos discursos das estagiarias, destaca-se a importincia do papel que a professora
cooperante desempenha no desenvolvimento da pratica pedagogica e na ajuda que lhes é
prestada, o que vem ao encontro do que Jacinto (2003: 29), apoiando-se em varios estudos,
sublinha: “os orientadores sao a principal fonte de influéncia no processo de formacao do
futuro professor”. Os depoimentos das jovens reflectem uma grande preocupagdo em
acolher e atender aos conselhos e as orientacdes da profissional do terreno, manifestando
que a sua orientagdo situada e continuada ¢ imprescindivel ao sucesso da sua intervengao
e a aprendizagem das criangas da turma.

Quando as duas jovens destacam o empenhamento e a ajuda prestada pela professora
cooperante, percebemos que pretendem realcar o “cuidado” que precisa de estar subjacente
a escolha dos supervisores do terreno. A preocupaciao com a necessidade de qualificacio
do professor para o desempenho de fungoes supervisivas ¢ uma constante nos diferentes
estudos sobre supervisdo pedagdgica em formagdo inicial, sintetizando-a Alarcao (2000:
236) nas seguintes palavras: “com uma formagdo especifica para o desempenho das suas
fungdes, [precisa de ter] uma atitude de permanente aprendizagem e de desenvolvimento

das competéncias que as situacdes dele vao exigindo”.
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Esta ideia remete-nos para o quadro legal recentemente em vigor, consubstanciado pelo
decreto-lei n°® 43/2007 de 22 de Fevereiro, que, reportando-se aos ‘“‘orientadores
cooperantes”, ou seja, aos “docentes das escolas cooperantes”, estabelece no seu artigo
19°, alinea a), que eles deverdo estar em “posse das competéncias adequadas as fungdes a
desempenhar”, explicitando no ponto 3. que “na escolha do orientador cooperante ¢ dada
preferéncia aos docentes que sejam portadores de formacao especializada em supervisao
pedagdgica e formacao de formadores e ou experiéncia profissional de supervisao”.

Ainda no que respeita a ajuda e colaboragdo, reflecte-se, nos discursos dos sujeitos
participantes neste estudo a dificuldade e a urgéncia em encontrarem-se formas mais
eficientes e eficazes para acerto de linguagens e redefinicdao clara e esclarecimento de
papéis a  desempenhar por cada um dos elementos da  “triade”
estagiarias/cooperante/equipa de tutoria. As interlocutoras distinguem sobretudo os
seminarios como espagos privilegiados de reflexdo partilhada em grande grupo, mas
apresentam nao ter havido a possibilidade de se contar com a presenca simultanea de todos
os envolvidos no processo. Evidencia-se, assim, a importancia da criagdo uma equipa
educativa cooperante inter-institucional, que, de uma forma sistémica e holistica,
proporcione o equilibrio, a harmonia e a seguranca fundamentais em processos de
aprendizagem, construg¢ao e desenvolvimento profissional.

De acordo com os testemunhos das participantes no estudo, que trianguldmos em
momentos de observagdo e em incursdo por documentos institucionais, o envolvimento da
escola M.A. no processo de supervisdo de estagios parece assentar num modelo de
aprendizagem e desenvolvimento individualizado e pessoal dos profissionais
directamente envolvidos, sendo que a escola/organizacdo tem, acima de tudo, um papel de
acolhimento e valorizacdo de boas e melhoradas prdticas dos “seus” professores que

cooperam com a LE.S..
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Ainda assim, cooperante e presidente do conselho executivo, tal como a tutora, mostram
um discurso de abertura ao aprofundamento de um paradigma colaborativo inter-
institucional (escola M.A./LE.S.) que permita integrar ¢ “formalizar os saberes tacitos”
(Canario: 1999: 110, 111) de actores individuais e imprimir empowerment a escola,
tornando-se a supervisao da pratica pedagodgica de alunos da formacdo inicial uma
“alavanca” (Santiago, 2000: 34) para a melhoria e inovag¢dao da qualidade de ensino na
institui¢do do 1° ciclo do ensino basico.

Ficamos com a percepcao de que, apesar de a escola M.A4. “cuidar” dos seus professores
cooperantes, reconhecendo neles saberes pedagogicos e supervisivos, e de se disponibilizar
e prestar ajuda aos estagiarios, valorizando a pratica pedagdgica supervisionada, existe um
longo percurso a fazer para se assumir como, “escola reflexiva” ou “escola que aprende”,
numa defini¢do de Alarcao (2000, 2002) e de Alarcao e Tavares (2003), que, a este
proposito, se apoiam e citam autores como Barroso (1992), Bolivar (1997), Canéario
(1992), Hargreaves (1995), Senge (1990 e 1994), Schulman (1997) e Smyth (1994).

No quadro da pratica pedagogica supervisionada, os dados legais também estdo lancados e
concorrem, na sequéncia da divulgacdo do decreto-lei n°® 43/2007, para a passagem da
margem de comunidades de aprendentes em “ilhas” para a margem de comunidades de
aprendentes em espacos “intercontinentais”.

A proposito de “escolas cooperantes”, explicita aquele documento no artigo 18°, ponto 1.,
que “os estabelecimentos de ensino superior (...) devem celebrar protocolos de cooperagdo
com estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de ensino bésico e secundario, (...)
denominadas escolas cooperantes, com vista ao desenvolvimento de actividades de
iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada, e de
investigacdo e desenvolvimento no dominio da educa¢do”, acrescentando-se, no ponto 5.

do mesmo artigo, que “cabe aos estabelecimentos de ensino superior participar activamente
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no desenvolvimento da qualidade de ensino nas escolas cooperantes, em articulacdo com
os respectivos orgaos de gestdo”. Assim sendo, parece-nos estarem desafiadas a institui¢ao
de ensino superior, LE.S., e a escola M.A., ao estreitamento de lacos institucionais ¢ a
(re)criagdo de uma rede colaborativa inter-comunicativa, verdadeiramente potenciadora de

aprendizagens colectivas e organizacionais.

3. Notas Finais

Este estudo exploratorio centrou-se essencialmente na analise qualitativa de discursos da
presidente do conselho executivo de uma escola do 1° ciclo com experiéncia capitalizada
ao longo da ultima década como institui¢do acolhedora de estagios, de uma supervisora
cooperante pertencente ao quadro desta escola e de duas alunas-estagiarias em tempo de
intervenc¢do educativa na turma da qual a cooperante ¢ titular.

A discussao apresentada sobre os dados obtidos, que também contempla o testemunho de
uma professora tutora da instituicdo de ensino superior responsavel por estagios em 1°
ciclo do ensino basico, revela o nosso olhar sobre o contexto analisado € o nosso escutar
interpretativo das vozes das interlocutoras. Representa o culminar de um caminho sinuoso
e solitario percorrido ao longo de largos meses, durante os quais mantivemos fungdes de
professoras e de supervisoras, situacdo que acabou por constituir-se como uma limitagdo
ao tempo e espago disponiveis para a investigacdo e que se intensificou devido as recentes
exigéncias ministeriais nos tempos a cumprir pelos docentes em estabelecimentos de
ensino basico.

Mais do que elaborar uma dissertagdo, este trabalho proporcionou-nos ensaiar 0s primeiros
passos no grande, interessante, mas arduo mundo da investigagdo, rumo a construgdo de

conhecimento sobre o objecto do nosso estudo, através de inimeras leituras que fizemos
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dos dados recolhidos, de textos de autores e dos nossos proprios textos, Unica forma que
encontramos para chegar a compreensao da realidade a que nos propusemos.

Foram varios os momentos programados e planeados que dedicamos a este estudo. Desde
longas horas nocturnas a secretaria envoltas em livros, papel e 1apis, muitas vezes com o
gravador audio e sempre de computador ligado, a breves, mas intensos e enriquecedores
minutos de reflexdo ocasional nas situagdes mais imprevistas. Durante esse tempo, foram
varias as questoes que despontaram e que poderiam complementar ou dar continuidade a
este estudo. Do elenco, destacamos:

v' Dada a delimitagdo do nosso estudo as representacdes dos sujeitos participantes
(necessaria na definicdio de um campo de pesquisa viavel e possivel), que
resultados obteriamos se tivéssemos a possibilidade de auscultar todos os docentes
da escola M.A. (cooperantes € nao cooperantes), assim como os coordenadores das
outras equipas de tutoria da I.E.S. e os professores das areas disciplinares?

v" Que resultados se obteriam na constituicdo de uma rede de colaboragdo entre a
escola M.A. e a LE.S. no ambito de um processo de investigagdo-accdo com o
objectivo de mobilizar e potenciar duas escolas reflexivas que aprendem e inovam
no quadro da supervisdo de praticas pedagogicas de futuros professores?

v" Considerando o novo quadro legislativo (Decreto-Lei N° 43/2007) que prevé o
estatuto de “escolas cooperantes”, que percursos de accdo e que consequéncias se
fardo sentir a curto e a médio prazo em escolas que beneficiem da presenca de
orientadores de estagios?

Por outro lado, emergem em noés alguns trilhos de reflexdo e de recomendacdes que
consideramos relevantes partilhar:

v" Proceder-se, entre supervisores do terreno e supervisores da institui¢do superior de

formacdo, a andlise conjunta do Regulamento da Pratica Pedagogica/Pratica de
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Ensino Supervisionada de alunos da formagao inicial no sentido da (re)construir
uma “triade” mais eficiente e eficaz.

v" Na emergéncia do estatuto de Escolas e Redes de Escolas Cooperantes, reforgar o
grau de exigéncia no recrutamento de orientadores do terreno junto de
professores com formagao especializada, competéncias e perfil adequado as
fungdes de supervisor, prevendo a instituicdo de ensino superior a cria¢do de
dispositivos de formagdo continua destes docentes, alargados aos restantes
professores da escola, nas dimensoes de gestao curricular e de supervisao.

v" Considerar a hipotese de os programas das componentes de Iniciagdo a Prdtica
Profissional e de Pratica de Ensino Supervisionada (assim designadas no decreto-
lei n® 43/2007 de 22 de Fevereiro) preverem um maior envolvimento dos futuros
professores em dindmicas de escola enquanto institui¢cdo/organizacdo.

v' Analisar a eventual influéncia e beneficios da participacido de professores
cooperantes em orgdaos de orientagdo educativa, como ¢ exemplo o Conselho
Pedagbdgico e a Assembleia de Escola, no sentido de divulgarem acg¢des
desenvolvidas e promoverem eventuais mudangas e inovagoes pedagogicas na
escola cooperante.

v' Mobilizar os Conselhos de Docentes das escolas do 1° Ciclo no sentido de, em
colaboragcdo com Instituicoes de Ensino Superior, liderarem e investirem em
processos que equacionem de forma integrada e holistica a Prdtica Pedagdgica
Supervisionada, numa dimensdo de Escola vista como comunidade de
aprendentes, que, com eles, aprende e se desenvolve rumo a inovagdo e a
mudanca.

Concluimos cientes de que, corroborando Stake (citado por Afonso, 2005: 73) “a

finalidade do estudo de caso ndo é representar o mundo mas sim representar o caso’.
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Entendemos, ainda assim, que os resultados do presente estudo, numa andlise vista pela
complexidade, ajudam-nos a compreender melhor Processos da Pratica Pedagogica
Supervisionada e a identificar que, neste ambito, as aprendizagens podem ser potenciadas
por e para todos os intervenientes, desde alunos a professores. Sugere-nos ainda este
trabalho de investigacao que um longo caminho hé a ser percorrido rumo a construgao de,
como propde Isabel Alarcao (2000, 2002, 2003), uma escola reflexiva, uma escola que
aprende. SO estardo dados ainda os primeiros e ténues passos que precisam de ser

palmilhados de forma partilhada e potenciados em ciber-redes educacionais comunicativas.
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