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Resumo

Elaboramos um estudo exploratério e descritivo, com
caracteristicas de estudo de caso, que tem como objectivos conhecer as
representacdes dos formandos da Escola Superior de Educacdo de
Castelo Branco (ESECB) sobre o processo de supervisao, caracterizar o
tipo de supervisdo efectuado na ESECB e identificar algumas atitudes
dos formandos face ao processo de superviséo.

Os instrumentos de recolha de dados, questionario e entrevista,
foram aplicados a uma amostra seleccionada pela técnica de
amostragem aleatoéria simples, constituida por 50 formandos finalistas (4°
Ano) dos varios cursos de formacdo inicial para o 2° ciclo do ensino
basico da ESECB, sendo 10 pertencente a cada curso.

A informacéo recolhida foi submetida a diferente tratamento. Para
analisar as respostas as perguntas fechadas do questionario, efectuamos
tabelas de frequéncia, tendo as respostas as perguntas abertas, assim
COomo as entrevistas, sido analisadas através da analise de conteudo.

O estudo permite-nos concluir que o0 processo de supervisao da
pratica pedagoégica da ESECB assume ja alguns contornos do modelo de
supervisdo clinica, centrado em estratégias baseadas na analise,
reflexdo e interpretacdo da propria actividade préatica dos formandos.

As relacbGes interpessoais que se estabeleceram entre os
formandos e os supervisores no decorrer da pratica pedagogica foram
essencialmente de colaboracdo. No entanto, a generalidade dos
inquiridos considera o insuficiente niumero de horas observadas pelo
supervisor, a falta de articulagdo entre os supervisores e 0s professores
cooperantes e consequente falta de afericdo de critérios entre ambos,
como alguns dos pontos mais criticos da organizacdo da pratica
pedagdgica nesta instituicao.

Descritores: supervisdo; pratica pedagogica; supervisor; formandos;
observacéo; reflexao; professor-investigador



Abstract

This descriptive and exploratory study, with characteristics of a
case study pretends to know the opinions and perspectives of the student
teachers about the supervision used in ESECB and to characterize its

model.

The data collecting instruments - a questionnaire and interviews -
were used in an aleatory sample of fifty (50) student teachers of the 4th
year, ten of them belonging to each one of the five (5) different courses
existing in ESECB.

The collected information received a different treatment. To analyse
the answers to the close questions of the questionnaire, it was used a
frequency analysis. The answers to the open questions of the
guestionnaire as well as the information obteined in the interviews

received a content analysis.

This study allows us to conclude that the supervision of the student
teaching practice in schools assumes aspects of the clinical model,
employing strategies based on analysis, reflection and interpretation of

the own student teacher’s practice activities.

The interpersonnel relation which was established between the

student teachers and the supervisor was essentielly of collaboration.

Nevertheless, the majority of the inquired students mentioned as
negative aspects of this supervision model the insufficient number of
observations made by the supervisor, the disconnection between the
supervisor and the “collaborative teachers” in schools (professores
cooperantes das Escolas) and, consequently the different criterions of the

assessment of students teaching practice.

Descriptors: supervision, teaching practice, supervisor, student teachers,

observation, reflection, inquiry
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INTRODUCAO

A supervisdo, cujo objecto € a pratica pedagdgica, desempenha um papel
essencial em todo o processo de formacdo, pelo que devera ocorrer de forma
continua e dindmica e assentar numa construcdo pessoal de atitudes e saberes,
de modo que cada formando desenvolva o seu proprio estilo de ensino, baseado
numa atitude reflexiva, investigativa, de auto-confianga e responsabilidade.

Contudo, o contacto que temos vindo a manter, na qualidade de
professora-cooperante’, com os professores-estagiarios da Escola Superior de
Educacao de Castelo Branco (ESECB), neste estudo designados por formandos,
tem-nos permitido constatar que ao processo de supervisdo da pratica
pedagdgica ainda estdo associadas conotacdes em que € privilegiado o caracter
punitivo, tais como “inspecc¢ao”, “avaliagdo”, “fiscalizagao”, e “controle”, que por
vezes se sobrepdem aquela que deveria a sua dimensdo mais valorizada, ou
seja, a vertente pedagdgica.

Foi precisamente esta constatacdo que deu corpo a ideia de realizar uma
investigagéo tendo por “objecto” de analise os formandos da ESECB, uma vez
que as conotacdes atribuidas ao processo de supervisdo poderdo de alguma
forma constituir um obstaculo ao papel que Ihe é atribuido.

Levantaram-se-nos, por isso, algumas questdes. De facto, torna-se legitimo
perguntar de que forma é entendido pelos formandos o processo de
supervisdo e que implicagcdes tem na sua pratica pedagogica o tipo de

supervisao efectuado.

! Professora da Escola onde os formandos est&o a realizar estagio, que os acompanha em actividades de planificag&o,
observacao e reflexdo das aulas

1



Foi no sentido de obter resposta a estas e outras questdes, que elaboramos o
presente estudo, na convic¢cdo de que o conhecimento das representacdes dos
formandos da ESECB acerca da superviséo contribui para o desenvolvimento ou
adequacao dos programas de supervisdo, tendo em conta as suas necessidades
reais.

O estudo tem como principais objectivos:

- conhecer as representagdes dos formandos da ESECB sobre o processo

de superviséao;

- caracterizar o tipo de supervisdo efectuado na ESECB;

- identificar algumas atitudes dos formandos face ao processo de

supervisao;

As representagdes séo guias orientadores do comportamento. Resultam da
construcdo mental da realidade, a qual € baseada nas informacgfes recebidas
através dos sentidos, nas informacgfes provenientes das relacdes mantidas
com 0s outros e nas resultantes das vivéncias préprias. Sao instrumentos que
orientam a percepcédo e a elaboracao de respostas, tendo por isso a funcéo de
orientar o comportamento, tal como refere Vala (1993: 355 e 357). Mas as
representagcfes ndo sdo imutaveis, sdo passiveis de transformacdes. E sdo as
praticas as principais fontes de transformacéo das representacdes, pelo que se
pode afirmar que se por um lado as representacfes sao guias para a pratica,
por outro lado sdo por ela influenciadas. Também por este motivo se nos
afigurou importante estudar as representacbes dos formandos da ESECB

sobre o processo de supervisdo da pratica pedagogica.

O nosso estudo foi estruturado tendo em atencdo a diversidade de
abordagens relativamente ao papel da supervisdo, do supervisor e dos seus

diferentes estilos de intervengéao.



Assim, na primeira parte, sao identificados alguns problemas actuais da
formacao de professores e procede-se a confrontacdo de algumas definicbes de
supervisao.

Conferindo uma dimensédo pedagdégica a supervisdo e embora destacando
a supervisao clinica por ser aguela que pde a ténica na observacao e analise das
situacOes reais de ensino, ndo esquecemos de focar os modelos que a
antecederam e que, ainda hoje, exercem a sua influéncia.

Dedicamos também alguma atencdo as fungBes e competéncias do
supervisor, por estarmos conscientes de que a relacdo interpessoal supervisor-
formando exerce um papel regulador no processo de supervisdo. Além disso, e
uma vez que a ele compete desenvolver nos formandos atitudes de
questionamento e capacidades de reflexdo, abordamos também algumas

estratégias promotoras de reflexao.

Seguidamente fazemos uma abordagem ao paradigma reflexivo na
formacdo de professores, sem esquecer de ir as origens e apresentar o
pensamento reflexivo de John Dewey, e de analisar o conceito de reflexdo
apresentado por D.Schon, por ser, sem ddvida, um dos autores com maior peso

na sua difusao.

Estando na base desse conceito uma postura investigativa das praticas,
ndo poderiamos deixar de terminar o enquadramento tedrico sem uma referéncia
ao professor-investigador.

A segunda parte do trabalho ocupa-se da perspectiva metodoldgica. Nesta
parte, faz-se o delineamento e caracterizacdo do estudo e explicitam-se 0s

materiais e métodos utilizados para a recolha e analise de informagéao.



A terceira parte é reservada a apresentagéo e discussdo dos resultados e a

quarta parte destina-se, em exclusivo, as conclusfes e recomendacodes.



PRIMEIRA PARTE
ENQUADRAMENTO TEORICO



1 - ALGUNS PROBLEMAS ACTUAIS DA FORMACAO DE PROFESSORES

A partir dos anos 60, os sistemas de ensino na Europa ocidental sofreram
transformacdes significativas, fruto da expansdo econdmica verificada, que se

({31

traduziram também numa “ ‘democratizagao’ das condigdes de acesso ao ensino”
(Correia, 1989:95) e no aparecimento de uma nova concepcdo de educacao,
baseada essencialmente no principio de que a educacédo posta ao alcance de
todos acarretaria uma “democratizagcdo do sucesso® (Correia, 1989:95). Desta
forma, a oferta e a procura em educacdo aumentaram consideravelmente.

Deu-se uma verdadeira explosdo de obras literarias relacionadas com a
formacdo de professores. Tornou-se imperativo para todos os sistemas
educativos “melhorar a qualidade e eficacia da formagao dos docentes” (Esteves
et al 1993: 39), por se acreditar que “o éxito ou o fracasso de um sistema
educativo depende, em grande parte, da qualidade dos seus professores”
(Estrela, 1992:43)

Para além da investigacao feita na area da formacéo de professores ser
escassa, a divulgacéo e difusdo das conclus@es dela resultantes tém encontrado
alguns obstaculos, devido a falta de uniformizacdo de pontos de vista entre
investigadores, pedagogos e politicos. A estes ultimos cabe a dificil tarefa de
decidir, o que nem sempre € feito tendo por base a realidade dos sistema de
ensino, mas sim tendo como orientacao principal o desenvolvimento econémico e
sociocultural.

Acentuando ainda mais estes aspectos, surge a resisténcia de algumas
instituicbes de formacdo de professores a implementacdo de inovagbes

aconselhadas pela pesquisa e, por vezes, a aceitacdo das proprias decisdes

politicas.



Embora a formacgéo de professores seja uma das prioridades das Ciéncias
da Educacao, a resolucdo de inimeros problemas com ela relacionados parece
nao se vislumbrar.

Ha alguns aspectos referidos por Ribeiro (1990), que caracterizam a
formacéo de professores que tem vindo a ser praticada: conservadorismo versus
inovacdo; ndo acompanhamento da evolugao do sistema de ensino e do papel do
professor; desfasamento entre teoria e prética.

O primeiro aspecto prende-se com uma concepc¢ao tradicional que norteia
os programas de formacéo de professores, constituindo uma grande resisténcia
ao progresso, a inovacdo e a mudanca. Jobert e Huberman afirmam que
‘(...)mantém-se praticas na formagcdo de professores que muitos estudos
empiricos evidenciaram j4 padecer de erros, curiosamente quase sempre 0S
mesmos”(Esteves, 1993:40).

De facto, ndo basta a escola ser uma mera transmissora de conhecimentos
de uma cultura. Para que a escola se adapte a mudanca € necessario que seja
parte integrante dessa mesma mudanga, ou seja, “tem de ser capaz de se mudar
a si propria” (Correia, 1989:23).

Actualmente, os termos mudanca e inovacado prendem-se com o factor
produtividade. E por isso “necessario favorecé-la e encoraja-la constantemente”
(Hansser Forder, citado por Correia, 1989:25).

Mas, até que ponto se estdo a formar professores para serem agentes de
mudanca? E que este aspecto pressupde nio sé que o poder politico lhes confira
esse poder, mas também Ihes assegure 0s meios necessarios de o poderem ser

na verdade.



Como tal ndo acontece, na maior parte dos casos, verifica-se uma verdadeira
rotina de estratégias e a decepcao, insatisfacdo e mal-estar de muitos docentes
torna-se uma realidade, pois constatam que continuam a ser meros reprodutores
do sistema e “agentes da continuidade” (Estrela, 1992:45), factor que podera
estar na origem da curva do desencanto, apontada por Frances Fuller.

Relativamente ao segundo aspecto, referido por Ribeiro, realcam-se os
proprios programas de formacdo que nem sempre se ajustam a complexidade do
processo ensino-aprendizagem e que demonstram nao serem capazes de se
adaptar aos novos papéis do professor, a escola e a sociedade actual.

Tendo o professor de “contribuir para a defesa da identidade nacionalf(...),
para a realizacdo do educando através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formacédo, do caracter e da cidadania, preparando-o para uma
reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos(...)” e
para “desenvolver o espirito e a pratica democraticos(...),” (LBSE, artigo 3°), surge
a necessidade de um novo perfil de professor, possuidor de uma formacao
cientifica, técnica, artistica, pedagdgica e cultural capaz de transmitir informacdes
e valores fundamentais, numa tentativa de ajudar o educando a desenvolver o
seu proprio espirito critico para a criacdo de autonomia.

Em relacdo ao terceiro aspecto - desfasamento entre teoria e pratica - €
importante comecar por referir que a formacao de professores deve ser integrada,
nao so no plano da formacéao cientifico-pedagodgica, mas também a nivel teérico-
pratico, de acordo com o disposto na LBSE, artigo 30°, 4° principio.

Foi a partir de 1976, com os bacharelatos em ensino, que a expressao
formacdo integrada comecou a ser usada. Ganhou maior relevo em 1978, com as
licenciaturas em ensino. No entanto, e embora estas licenciaturas, que estdo em

funcionamento, desenvolvam simultaneamente as varias componentes de



formacdo, nem sempre se tem conseguido uma perfeita integracéo,
principalmente no que se refere ao funcionamento, organizagao e processo de
ensino dos formadores. De facto, o distanciamento entre responsaveis pela
componente de formacgdo cientifica e o0s responsaveis pela componente de
formacdo pedagdgica, fazem com que estas duas componentes funcionem em
compartimentos estanques e por vezes, 0postos.

Analisando agora, concretamente, o plano da articulagdo teoria-pratica, e
entendendo por plano teérico o do saber e por plano pratico o do saber-fazer,
ambos incluem os dois planos, isto €, a teoria e a pratica estdo ou poderdo estar
presentes ndo so6 ao nivel do saber, como ao nivel do saber-fazer. Efectivamente,
ao nivel do saber, 0 que se ensina tanto podera ser “um corpo tedrico, como um
conjunto de praticas” (Ruivo, 1988:7). Relativamente ao saber-fazer, e uma vez
que este é essencialmente uma pratica, é susceptivel de formar uma teoria dessa
mesma pratica, e tornar-se um objecto de saber.

Entrando no dominio do fazer propriamente dito, real¢ca-se o ponto alto de
qualguer processo de formacado, a pratica pedagogica, em que se praticam e
executam as praticas metodoldgicas. Perspectivas mais recentes apontam para a
necessidade de elaborar programas de formacao, partindo da analise concreta da
funcdo de professor. Ao contrario de uma perspectiva tradicional em que se partia
de concepcdes muito gerais e tedricas acerca do que um professor deveria saber
e ser, parte-se de uma concepcao essencialmente baseada na analise das
praticas pedagogicas. Por isso, identificam-se as competéncias necessarias a
funcdo docente e esclarecem-se desde logo os critérios de avaliacdo dessas
mesmas competéncias. Esta Ultima perspectiva permite uma integracdo mais
completa, mas, para que tal seja possivel € necessario uma abertura maior das

escolas as instituicdes superiores de formacdo e vice-versa. Por vezes, as



instituicbes formadoras tendem a isolar-se e a fechar-se sobre si mesmas.
Possivelmente serd esta uma das razfes por que os programas de formacgéo de
professores se encontram desajustados dos reais problemas de ensino na escola.

Aliadas a todas estas dificuldades, o desfasamento entre “o que se prega e
0 que se pratica continua a ser excessivamente gritante” (Estrela, 1992:45).

A maior parte dos centros de formacgdo continua a praticar modelos de
ensino pobres, recorrendo quase exclusivamente ao ensino verbal. Geralmente “o
formador tende a reproduzir a formagdo do mesmo modo que a obteve. Ha
sempre a tentacao de fugir para o modelo da propria formacao, esquecendo tudo
o que lhe foi recomendado (...)” (Nogueira et al 1990:79). Desta forma, resta
esperar que cada formando tenha a habilidade suficiente de conseguir transpor
para a prética as concepcdes educativas que lhe foram transmitidas.

Qual sera, entdo, o modelo de formagdo que melhor articula teoria e
pratica?

Sem pretendermos fazer uma andlise minuciosa dos modelos de formacao
de professores, (até porque ndo hd um modelo Unico e privilegiado !), achamos
importante e conveniente tentar encontrar uma resposta a questdo, pelo facto de
ajudar a clarificar aspectos relacionados com tdo complexa problematica. Para tal,
faz-se referéncia a Kenneth Zeichner e Gilles Ferry, pelo facto de serem duas
tipologias habitualmente citadas, ainda actuais e com varios pontos em comum
(Ruivo, 1988).

Ha modelos, para Gilles Ferry, centrados sobre as aquisicdes. Nos
modelos englobados nesta categoria, a formacéo é encarada como a aquisicao,
por parte do formando, de aptidOes, atitudes e conhecimentos definidos
exclusivamente pelo formador, e aceites por este como validos para o “bom”

desempenho futuro da funcdo docente. O formando tem, neste processo, um
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papel meramente passivo, sendo considerado um “recipiente” a quem cabe
apenas absorver contetdos, previamente determinados pelo formador, e tidos
como inquestionaveis, ndo tendo em conta as necessidades do formando,
emergente da sua pratica. Integram-se nesta categoria de modelos os designados
por Zeichner, de behaviorista e “traditional-craft”. Nestes modelos de formagao,
‘pede-se” ao formando que reproduza, sem alteragbes, comportamentos
rotinizados, baseados nos conteudos tedricos ministrados (bahaviorista) e na
imitacdo das praticas observadas num “mestre” na arte de ensinar (“traditional-
craft”).

Surgem-nos imediatamente duas questdes: Sera que este tipo de processo
nao leva o formando a acomodar-se as praticas dominantes dos professores das
escolas em que vai leccionar? Se assim for, de que forma podera haver as
mudancas e as inovagdes que o sistema de ensino tem exigido?

Outros modelos consideram a formacéao de professores como um processo
pessoal de desenvolvimento, designados por Zeichner de “personalistas” ou
‘humanistas”, que consideram, ao contrario dos modelos anteriores, que a
personalidade do formando ndo poderd estar somente subjugada a objectivos,
atitudes, valores e comportamentos “estandardizados”. O formando é entdo
encarado como um orientador da sua propria aprendizagem, ou seja, a formacao
depende das necessidades, dos interesses e experiéncias sentidas e vividas em
situagdes concretas de aula. “Um bom professor €, sobretudo, uma personalidade
anica (...) possui, sem duavida, competéncia, mas nado um conjunto de
competéncias iguais aos outros” (Combs et al, citado por Ribeiro, 1990:73). Para
Gilles Ferry estes modelos séo centrados sobre o percurso/desenvolvimento.

Nestes modelos teoria e pratica alternam-se, pois os formandos deparam-

se com situacdes reais de aula.
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Tal como ja foi referido atras, uma perspectiva mais actual, mas também
mais complexa, apela para a andlise concreta da funcdo docente. Destaca-se o
modelo investigativo “inquiry-oriented” de Zeichner, centrado sobre a
andlise/investigacado para Gilles Ferry, que d& especial relevo a capacidade de
questionar e analisar objectivamente a situacdo real, o acto pedagdgico. Outros
autores, como Estrela (1992:47), defendem que “toda a formagao docente implica
a formacdo de uma atitude de questionamento de si e de questionamento do
real’, ndo esquecendo a avaliacao, isto €, o ser capaz de avaliar o desfasamento
existente entre teoria aceite e a pratica de facto exercida. Para Patricio (1987:30)
“‘ndo se trata de fazer do professor um investigador, mas de lhe fornecer os
instrumentos metodoldgicos essenciais para introduzir na sua pratica pedagogica
quotidiana a atitude e o habito da questionacdo permanente e metddica da sua
actividade educativa”. Desta forma, o formando torna-se um investigador das e
nas suas aulas, ficando assim mais apto a utilizar o seu saber e a melhor actuar.

Neste modelo, a formacédo tem como base o terreno da pratica e a teoria
funciona como suporte essencial para a compreensao dessa pratica, logo este é o
modelo em que a articulacdo teoria-pratica € melhor conseguida.

Mas, nova interrogacao se nos coloca. Sera a articulacdo teoria-pratica na
situacdo de formacéo inicial condicdo suficiente para uma boa prética futura do
professor ?

Parece-nos que tal, por si sO, ndo é suficiente, pois concordamos com Ruivo
(1987:4) quando afirma que “ nenhum modelo de formacgéo inicial (...) podera
dar resposta as necessidades emergentes num percurso sempre em aberto”.
Ha, por isso, que repensar a funcdo do professor como profissional, e
consequentemente operar mudancas nos respectivos programas de formacao.

E urgente, por um lado, conceber a formacgdo de professores como um
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processo permanente de desenvolvimento pessoal e profissional (a formacéo
continua devera ser uma sequéncia natural da formagéo inicial), e por outro
lado é necesséario encarar a supervisdo como uma forma de reflectir, de
identificar problemas e de ultrapassar dificuldades surgidas na pratica. Mais
uma vez concordamos com Ruivo (1987:4) quando refere que “ a supervisao,
desde que redefinida nos seus propdsitos e nos seus processos, caberd um

papel relevante nessa formacao”.
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2 - A SUPERVISAO

O conceito de supervisdo esta essencialmente relacionado com a
orientacdo pedagogica na formacédo inicial dos futuros professores, embora a
tendéncia actual seja de que se prolongue para a formacéo continua.

Vieira (1993:28) define supervisdo como sendo “uma actuagao de
monitoragem sistematica da pratica pedagodgica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentacdo”. Podemos, partindo destas
palavras, identificar termos-chave, como sejam pratica pedagogica (que nédo é
mais que o objecto da supervisdo), monitoracdo da pratica (que € a funcdo da
supervisao), e reflexdo e experimentacdo (que se referem aos processos da
supervisao).

O profissional, encarado ndo s6 como docente mas também como pessoa
gue evolui, necessita de uma constante formacgéo e actualizacdo da informacao,
para acompanhar o ritmo de desenvolvimento cientifico, social e cultural.

Nesta linha de pensamento, relembramos que, no contexto da superviséo,
também a ténica é posta no crescimento psicolégico dos sujeitos que intervém
directamente no processo: o supervisor e formando (e indirectamente os alunos),
uma vez que ambos, além de se encontrarem em determinado estadio de
desenvolvimento, continuam a desenvolver-se e a aprender.

Varias investigacdes realizadas, tais como: Hunt e Joyce (1967); Murphy e
Brown (1970); Glassberg e Sprinthall (1980) demonstram uma relagéo evidente
entre o grau de maturidade psicoloégica do professor e a sua actuacao
pedagodgica. Isto €, guanto mais elevado for o seu grau de desenvolvimento, mais

eficaz serd a sua acgéo educativa.
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Esta constatacdo torna compreensivel a crescente importancia atribuida a
necessidade de formar adultos tendo em conta as teorias de desenvolvimento
psicolégico. Tém merecido atencdo consideravel as teorias cognitivo-
desenvolvimentais de Piaget, Kholberg, Loevinger e Hunt. Apresentamos, por

isso, no quadro seguinte, os diversos estadios considerados por estes autores:

O > 4 n m

n O

TEORIAS
PIAGET Kohlberg Loevinger Hunt
(dominio cognitivo) (dominio moral) (dominio do ego) (dominio conceptual)
Sensorio-motor Punicéo/obediéncia

Pré-social/impulsivo . :
Concreto, impulsivo,

Orientacao conformista,
Pré-operatdrio . Auto-protector
instrumental
Preocupado com as
Operacdes concretas | Conformidade social Conformista

regras, toleréncia,

independéncia de
Manutencéo da

Operacgdes formais | : Consciente pensamento
autoridade
Capacidade de
Operacdes formais Il | Direitos individuais Auténomo : . .
integracao e sintese
Principios éticos Auto-responsavel,
Integrado

universais avalia alternativas

Adaptado de N. Sprinthall e Thies Sprinthall (1983), The teacher as an adult learn: a cognitive-
developmental view e Sprinthall,N.;Sprinthall, R (1993), Psicologia Educacional, uma abordagem
desenvolvimentista

Ainda em relacé@o ao desenvolvimento do ser humano, merece-nos também
destaque o0 modelo ecologico proposto por Bronfenbrenner (1979), ndo sé pelo
facto de encarar o individuo como um ser activo e dinamico, mas essencialmente

por realcar a interaccdo que se estabelece entre o sujeito e 0 meio que o envolve.
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Esta nova concepcéo do desenvolvimento da pessoa, em interacgdo com o
meio, estd bem explicita nas palavras de Gabriela Portugal que, ao traduzir da

obra de Brofenbrenner, afirma:

“A ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo (...) da interac¢ao
mutua e progressiva entre, por um lado um individuo activo, em constante
crescimento, e, por outro as propriedades sempre em transformacdo dos
meios imediatos em que o individuo vive, sendo este processo influenciado
pelas relacBes entre os contextos mais imediatos e os contextos mais
vastos em que aqueles se integram”. (Alarcdo e Sa-Chaves, 1994: 205)

Depreende-se por estas palavras que Bronfenbrenner atribui grande
importancia aos diferentes contextos que rodeiam o individuo, pois além de
estabelecerem relagdes com o sujeito, estabelecem-nas também entre si. E
precisamente esta multiplicidade de relacbes de intercontextualidade que
Bronfenbrenner tenta clarificar ao estabelecer a distingdo entre um contexto mais
imediato, mais proximo do individuo, designado de micro-sistema (o local de
trabalho, o grupo de colegas, o professor cooperante) e outros contextos mais
afastados denominados de exo-sistema (as familias, os transportes, a actuacao
dos 6rgdos de gestdo, os proprios programas do Ministério da Educacéo) e o
macro-sistema, relacionado com as atitudes e ideologias. Este contexto estd em
permanente evolucdo e influencia decisivamente todos os outros (conceitos de
supervisdo e educacdo, as concepcdes relativas ao papel das instituices
formadoras, a percepcdo que se tem da formacéo inicial e continua, do sistema
educativo).

No processo de supervisdo parece-nos fundamental compreender as
interaccOes que se estabelecem entre o sujeito e o meio, pela influéncia que este
altimo exerce no desenvolvimento pessoal e profissional do formando.

A supervisao podera, entdo, ser entendida como “helping profession”, cujo
objectivo principal € “(...) the improvement of classroom instruction” (Mosher,

1972:4). Depreende-se assim que a supervisao “(...) consegue penetrar no
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espaco e no tempo reais da vida profissional do professor (...)", e proporcionar
“‘um contexto de relagdes interpessoais estimulante” (Ruivo,1987:4-5).
Mosher (1972:3) realgca também este aspecto das relacdes interpessoais,

guando sintetiza as funcgdes e tarefas da supervisédo, que se baseiam em

“teaching teachers how to teach (in which working with teachers as people is
a significant subfunction), and professional leadership in reformulating
public education - more specifically, its curriculum, its teaching and its
forms”.

Deste modo, o referido autor considera que uma das caracteristicas fulcrais
do processo de ensinar professores se prende com o “working with teachers as
people”, visdo mais humanista, que parte da crenga de que a personalidade de
cada professor é determinante, por um lado, da sua forma de ser, de actuar e de
se relacionar (dai a necessidade de se atenderem as suas proprias motivacoes,
interesses, expectativas, experiéncias e habitos de vida) e por outro lado, afecta o
aluno e a sua aprendizagem. Por isso, Mosher (1972:5) ndo hesita em considerar
o professor um “psychological educator”’, que “exert an enormous influence on
children’s attitudes, self - concepts and sense of personal worth”.

Este factor reveste-se de extrema importancia, uma vez que o objectivo
prioritario do desenvolvimento do professor e de todo o processo educativo é o
aluno. Para Glickman (1989:6) “(...) supervision is related directly to helping
teachers with instruction, but only indirectly to instructing students”.

Em suma, e socorrendo-nos mais uma vez de Mosher (1972:8)“supervision
serves the child and his learning as well as the larger community”.

O mesmo autor pbde também a tdénica no ensinar os professores a
ensinar, isto é, o actuar conjuntamente em situacdes de aula ou em determinado
contexto, relacionado com o curriculo, e proceder-se ao questionamento e

reflexdo das situacdes praticas, nunca descurando os efeitos que a actuacdo do
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professor tem nos alunos, isto €, avaliar ndo sé os objectivos estabelecidos mas
também a relevancia dos contetudos e adequacdo das estratégias e materiais
utilizados.

Assim, e de acordo com a perspectiva reflexiva, que é privilegiada, a
supervisao devera assentar num processo sistematico de analise da prética real
em sala de aula. Este processo pressupde um olhar permanente sobre o individuo
(dimensdo analitica, que se refere aos modos de operacionalizar a prética
pedagdgica) e em simultaneo, um apelo, também permanente, a interaccdo com
0Ss outros agentes envolvidos nessa prética pedagogica (dimensao interpessoal).

A relacdo entre a dimensdo analitica e a dimensao interpessoal (termos
emprestados da supervisdo clinica) dinamiza todo o processo de supervisao,
opinido partilhada por Goldhammer (1980), Blumberg (1978), Wallace (1991) e
Stones (1991).

Por fim, e de uma forma mais ampla e ambiciosa, Mosher considera ainda
como tarefa da supervisdo, assumir a lideranca no que respeita a
reformulacdo do sistema de ensino. Ou seja, a supervisao devera nao sé tomar
a iniciativa, mas também dirigir um processo que envolve matérias do curriculo,
conhecimentos de pedagogia, hovos métodos e estratégias de ensino, e novas
ideias.

De considerar também a posicdo de Glickman, relativamente as fun¢cdes da
supervisdo que, embora se entrelacem com as funcdes atras referidas séo
apresentadas de forma mais discriminada.

Glickman (1989:279) defende que o desenvolvimento do professor e
consequentemente a melhoria do ensino passa por um processo de supervisao
assente nas tarefas de: “direct assistance”, que se refere ao apoio a dar ao

formando, a observacdo e ao feed-back das aulas; “staff development”, que
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inclui oportunidades de aprendizagem devidamente apoiadas e legalmente
autorizadas; “curriculum development”, relacionado com a revisdo e
modificacdo ndo s6 da natureza dos conteudos, mas também com as
metodologias e estratégias adoptadas; “group development”, que se prende com
reunides para a tomada de decisdes conjuntas; “action research”, que tem a ver
com a andlise sistemética do que acontece na sala de aula, com a possibilidade
de proporcionar ao formando meios para avaliar o seu desempenho e melhora-lo
continuamente.

Uma vez que todo o processo de supervisdo € um processo de formacao
profissional, em que se pretende o desenvolvimento do professor, e onde é
pressuposta a existéncia de uma aprendizagem e de uma aquisicdo de
conhecimentos e de competéncias, levanta-se a questdo de saber como e quem
avalia esse processo.

A avaliacao é, de facto, uma das grandes dificuldades com que se depara o
supervisor, em virtude de se confrontar com o facto de “(...) desempenhar fungdes
formativas e sumativas”, como nos diz Alarcao (1987:123).

Habitualmente, para se proceder a avaliacdo, 0 supervisor recorre ao uso
de fichas de avaliacdo, bastante Gteis por possibilitarem uma analise concreta do
desempenho tido pelo formando. As fichas ndo deverdo manter, durante todo o
processo, 0 seu conteudo inicial, isto €, os itens a avaliar deverdo estar sujeitos a
constantes reajustes, de acordo com as necessidades do formando, e serem cada
vez mais especificos e exigentes. Por outro lado, os itens a avaliar deverdo ser
previamente discutidos, clarificados e reformulados com os formandos.

Embora a avaliagdo das praticas de ensino do formando tenha sido uma
das componentes fundamentais de qualquer programa de formacdo de

professores, a partir da década de sessenta assistiu-se a uma preocupacao em
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delinear estratégias metodolégicas de supervisdo, capazes de modificar
comportamentos e simultaneamente os quadros de referéncia do professor, de
entre as quais se destaca a supervisdo clinica. Julgamos, por isso, importante
analisar os seus principios, objectivos e métodos, sem deixar no entanto de a
situar face aos modelos de supervisdo tradicionais que a antecederam, e que

ainda hoje, exercem, de certa forma, alguma influéncia.

2.1 - Modelos de Supervisao

As pressbes da comunidade exercidas sobre todo o sistema educativo, e
as inovacdes nele introduzidas, levaram os educadores americanos a dedicar a
supervisao uma atencao especial. Foi assim que, a partir de 1920, dois grandes
modelos de supervisdo comecaram a ganhar forma - supervisdo cientifica e
supervisao democratica (Mosher,1972), aos quais se vei0o a juntar,

posteriormente, a supervisao clinica.

2.1.1 - Supervisao cientifica

A supervisdo cientifica baseada no binédmio “efficiency-productivity”, isto &,
eficAcia de ensino e rendimento, arrastou a supervisdo para uma perspectiva
demasiadamente “industrial” e, por isso, rigida. Neste modelo, os formandos sao
preparados para executar as diversas actividades, de modo a obter-se uma maior
produtividade (rentabilidade).

Na supervisdo cientifica, o supervisor € sobretudo um investigador, tal
como podemos perceber pelas palavras de Lucio e Mc Neil citados por Mosher
(1972:16):” (...) the primary task of the scientific supervisor was to discover

educational laws (...)", e torna-se um especialista no ensino uma vez que, “(...)
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give the best methods to the teachers for their guidance”, tal como refere o
mesmo autor. O supervisor assume-se, assim, como autoridade cientifica e
pedagdgica, a quem cabe a tarefa de controlar o comportamento do formando.
Este, considerado objecto de formacéao, limita-se a executar metodologias, modos
de pensamento e accao determinados pelo supervisor. Desta forma, as relagbes
entre estes dois intervenientes sédo frias e distantes, acentuadas ainda pela
avaliacdo rigorosa que o supervisor faz do trabalho do formando, tendo em conta
determinados padrdes, tidos como eficazes, de competéncias e comportamentos.

Em suma, podera dizer-se que este modelo esquece o formando, esquece
que sendo este um dos elementos fulcrais do processo de ensino-aprendizagem,
a ele deve caber uma maior liberdade e autonomia, a ele deve caber o “(...) poder
de arriscar inovagfes e tomar decisbes que lhe advém de uma reflexéo critica,
consciente e comprometida”, como refere Alarcao (1987:134).

Assim, ao supervisor cabe informar, orientar, estabelecer critérios, e mudar
as atitudes do formando, segundo padrdes pré-estabelecidos.

Neste processo de formacéao privilegia-se o saber.

2.1.2 - Supervisao democratica

A supervisdo democratica, que prevaleceu nos anos trinta, caracteriza-se
por uma visdo mais humanista. Ao formando é reconhecida a existéncia do seu
proprio saber e privilegiam-se as motivacdes e escolhas pessoais. Tal como
afirma Glickman (1989:88) “learning is primarily a private experience in witch
individuals must come up with their own solutions to improve the classroom

experience for students”.
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As tarefas do supervisor visam essencialmente o estabelecimento de um
bom clima afectivo-relacional e a criacdo de condi¢bes indispensaveis ao
crescimento humano e profissional do formando. Desta forma, o supervisor tem
em conta o0 mundo do formando, as suas necessidades, as suas experiéncias, 0s
seus habitos e é capaz de escutar, compreender 0s seus sentimentos e ajuda-lo a
exteriorizar as suas ideias.

Neste processo de formacgéo da-se especial relevo ao saber-ser.

2.1.3 - Supervisao clinica

O termo clinico, inicialmente introduzido em Harvard, foi de dificil aceitacao,
pelo facto de aludir a doencas e hospitais. No entanto, a situacao alterou-se,
guando se explicitou o conceito de clinico ao considerar-se como um processo
“‘involving or depending on direct observation”, como refere Cogan (1973:8).

Varios defensores deste modelo, tal como Mosher (1972), Cogan (1973),
Goldhammer e Anderson (1980) passaram a considerar de extrema importancia:
0 aluno e os processos de ensino e de aprendizagem.

A supervisdo clinica foi, numa primeira fase, desenvolvida em Harvard,
para ser aplicada na formacao de futuros professores, mas passou mais tarde a
ter éxito em programas para professores com experiéncia de ensino.

A supervisao clinica visa o aperfeicoamento da instrucdo e ‘it takes its
principal data from the events of the classroom” (Cogan,1973:9). Percebemos
assim, que a supervisao clinica, ao contrario dos modelos anteriores, pde a tonica
na sala de aula, isto €, na observacédo e reflexdo em contexto das praticas. Nao
quer isto dizer, no entanto, que a componente tedrica seja relegada para segundo

plano. Tal como refere Ruivo (1987:17)
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“a orientacao clinica do trabalho do professor, embora focada no terreno da
pratica, ndo dispensa, antes requer, que ele disponha de uma informacao de
base no dominio teérico e principalmente que o supervisor seja um
verdadeiro especialista nesse campo (...)".

Glickman (1989:88) realga que “teaching is primarily problem solving,
whereby two or more persons jointly pose hipotheses to a problem, experiment,
and implement those teaching strategies that appear to be most relevant in their
own surroundings”.

A supervisao clinica distancia-se dos outros modelos ao focar-se no “ what
and how teachers teach as they teach” (Mosher, 1972:78). O objectivo principal
desta focagem é a melhoria da actuacdo e comportamentos do professor em sala
de aula e em interaccdo com os alunos, visando uma melhor aprendizagem e
desenvolvimento por parte destes.

O processo de superviséo clinica centra-se entdo no proprio processo de
ensino e de aprendizagem e tem, segundo o mesmo autor (1972:79), por base
dois grandes principios que merecem destaque:

* "Teaching is behavior” , isto &, ensinar diz respeito ao professor, mas
também aos alunos. O termo ensinar refere-se a estes dois intervenientes em
interaccdo. Consideram-se, por isso, importantes os resultados da instrucdo, ou
seja, o desempenho do professor ndo podera separar-se dos efeitos produzidos,
na aprendizagem efectiva dos alunos.

* “Teaching is patterned”, traduz a ideia de que os comportamentos dos
professores e dos alunos sdo caracteristicos, isto €, assumem determinados
padrbées (comportamentos que se repetem). Desta forma, os comportamentos
acidentais ndo sao muito relevantes. Numa primeira fase, ha que identificar ou,

usando um termo meédico, que muito se adequa a supervisao clinica, diagnosticar,
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os padrdes. SO depois desta etapa se podera comecar o ciclo de supervisao
propriamente dito.

Como facilmente se depreende, o percurso é geralmente longo e estrutura-
se, segundo Mosher, em ciclos, cujas principais fases séo:

* planificagéo (desenvolvimento curricular)

- observacéo (técnica de observacao de classes)

- andlise (ou avaliacdo dos dados observados, em situacdo empatica)

Estas trés fases sdo inerentes a qualquer processo de supervisdo. SO
depois de uma analise aprofundada que o supervisor faz do formando € possivel
determinar a quantidade de ciclos necessarios para esse formando. Assim, e a
medida que se vai caminhando nos ciclos, ha etapas, que pelo facto de se terem
conseguido alcancar, vao ficando para tras, isto €, vao sendo eliminadas, de
modo a chegar-se ao fim e ja ndo haver necessidade de qualquer ciclo de
formacgéo. Cada ciclo devera, entéo, ir-se auto-consumindo até a sua extingdo.

A estrutura do ciclo de supervisdo apontada por Mosher, que corresponde
as trés fases atras descritas (e sem duvida fulcrais em qualquer processo de
supervisao) € alvo de algumas divergéncias por parte de autores como Cogan,
que considera oito etapas e Goldhammer que identifica cinco. Parece-nos, no
entanto, que todos estes autores consideram essenciais as mesmas fases,
embora o fagam de forma distinta. Por exemplo, Mosher considera apenas trés
etapas, mas que englobam os aspectos descritos pelos outros autores.

Vamos, por isso, atender a Cogan (1973:11,12) pelo facto de ser este o
autor que apresenta as fases de forma mais discriminada:

* ‘“Establishing the teacher-supervision relationship”, isto §&,
estabelecimento da relacdo entre o supervisor e o formando. Esta é uma etapa

que apenas faz sentido no primeiro ciclo de supervisdo. Antes de se iniciar
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qualguer processo tera de haver uma aceitacdo do supervisor por parte do
formando, pois todo o trabalho a desenvolver é da responsabilidade de ambos.
Além disso, € importante que o formando tome conhecimento do que é e quais 0s
objectivos da superviséo clinica, de modo a preparar-se para o papel importante a
desempenhar no processo de supervisdo. Esta etapa tem ainda a funcdo de
motivar o formando para o trabalho a desenvolver. Mosher e Goldhammer nao
consideram esta fase, no entanto, ndo deixam de realcar o aspecto da motivacao,
e incluem-no na primeira reunido, designada por “reunido preparatéria ou de

planificagéo”

* “Planning with the teacher”; esta fase permite a planificagdo de uma
aula, véarias aulas ou uma unidade. E neste momento também que se debatem
todos os aspectos relacionados com a préatica pedagdgica, referentes ndo sé aos
objectivos e conteddos mas também as estratégias, materiais e formas de
avaliacdo. E um exercicio de antecipagdo, em que se levantam hipdteses sobre a
forma como decorrera a aula. Esta fase pretende levar o formando a habituar-se a
trabalhar conjuntamente, dando ideias e sugestbes sem qualquer receio de ser
criticado. O supervisor devera, por isso, ndo se impor demasiadamente (salvo em
situacdes em que tal se justifique), e conceder a iniciativa ao formando, de expor

as suas ideias, sempre que possivel

* “‘Planning the strategy of observation”, isto &, o supervisor e o
formando planeiam em conjunto os objectivos e os aspectos relacionados com a
observacdo como por exemplo os meios técnicos a utilizar, a forma como sera

feita a recolha dos dados, a duragdo, localizagdo do(s) observador(es)
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* “Observing instruction”; nesta fase de observagdo da instrugdo, o
supervisor observa a aula, s6 ou com outros observadores. Podera também
socorrer-se do registo escrito, audio ou visual, o que torna mais facil a analise.

* “Analysing the teaching-learning processes”; o supervisor e 0
formando analisam o que se passou em situacdo de aula. Numa fase inicial, esta
analise é geralmente feita separadamente. Mais tarde, quando o formando ja
adquiriu uma certa experiéncia, € comum fazer-se conjuntamente e com outros
participantes. O grande objectivo desta fase é determinar os padrdes de ensino
do formando e, se for caso disso, melhora-los.

* “Planning the strategy of the conference”; nesta etapa de planificagao
pretende definir-se uma ordem de trabalhos (em que se releva o mais importante)
e estabelecer as estratégias relativamente a forma como se abordardo as
guestdes e a organizacdo dos dados para posterior apreciacdo. Inicialmente é
hébito ser o supervisor a estabelecer a metodologia a seguir na conferéncia com
o formando. Numa sequéncia mais avancada, esta planificacdo da conferéncia
devera ser feita por ambos. E, como é 6bvio, se isto acontecer, esta etapa inclui-
se na conferéncia propriamente dita.

As duas etapas anteriores englobam-se para Goldhammer numa so.

* “The conference”; nesta etapa procede-se a analise, a avaliagcdo do
formando, em termos formativos. Clarificam-se padrdes que o caracterizam no
momento presente e procuram-se solucdes. A esta etapa € frequente atribuir-se o
nome de “reflexdo”. E importante referir que a conferéncia devera ser realizada
pouco tempo depois da aula ter acontecido, para que ndo se percam pormenores
pertinentes. O registo em video torna-se importante, uma vez que permite ter

presente tudo o que na aula se passou.
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E de realcar ainda que neste momento devem fazer-se sobressair os
comportamentos positivos do formando, de modo a manté-lo motivado.

* “Renewed planning”; este momento de reformulacao da planificagao faz-
se geralmente apoOs a conferéncia, e tem como objectivo ndo s6 planificar a aula
seguinte, mas também estabelecer formas de corrigir comportamentos, que
conduzirdo a um melhor desempenho.

Esta etapa marca o inicio de um outro ciclo de supervisdo. Mosher inclui
esta fase na conferéncia, enquanto que Goldhammer acrescenta uma outra
etapa, para além da conferéncia, em que o supervisor analisa a sua actuacao
durante o ciclo que terminou.

Depois de definidas estas fases, Cogan (1973:12) refere que:

“once the teacher and supervisor are working well together and the teacher
gains understanding about the objectives and processes of clinical
supervision, teacher and supervisor may begin to realize certain economies
in the cycle”.

Para terminarmos esta abordagem aos modelos de supervisdo, néo
podemos deixar de referir Lopes (1994), que considera a existéncia de trés
modelos: o “modelo de supervisdo transmissiva” (MST), “modelo de supervisdo de
orientagdo pessoal” (MSOP) e “modelo de supervisdo colaborativa” (MSC), que
basicamente coincidem no seu conteldo com os atrds descritos, embora 0s
designe de forma diferente. De realcar que este autor ao considerar estes trés
modelos, teve em conta dois aspectos fundamentais: a filosofia global da
formacao de adultos e as fases inerentes a supervisao (planificacdo, observacéo,
discusséo/avaliacdo). Aléem disso, definiu, de forma clara, em relacdo a cada
etapa de supervisdo a respectiva fungcéo, do supervisor e do formando. Merece,

por isso, a nossa atencdo, motivo pelo qual apresentamos o0 seguinte quadro:
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odelos MST MSOP MSC
I?pasw
P Funcdo |e Reproduzir saberes, competéncias e]e* Desenvolver o formando de acordo com asfe Desenvolver o formando tendo em
6'1 modos de actuar suas necessidades e aspiracoes conta as necessidades pessoais, do
n grupo e sociedade
i * Define itens, orienta, condiciona, corrige, * Ajuda a pedido, encoraja, clarifica, valorizaje Participa, da opinides, formula
f | Supervisor a criatividade do formando propostas, dinamiza
(': * Detentor de saber
a * Planifica de acordo com o que o supervisorj* Assume a responsabilidade * Participa, elabora proposta de
¢ | Formando |define planificacdo, tendo como preo-
& e Aceita sugestdes de colegas e dojcupacdo melhorar o projecto
; * Esta sob controle do supervisor supervisor
Funcdo | Colher dados e informagbes paraje Colher dados para que o formando sele Colher dados para reorientagdo do
avaliacdo sumativa auto-avalie (autoscopia) projecto
0
b » Desenvolvimento pessoal do formando * Avaliacdo formativa
Z * Define parametros, critérios e formas dej* Sugere formas de avaliagédo e observacdo J* Colabora nas formas de avaliacao e
r observar e avaliar sem conhecimento do observacéo
v | Supervisor |formando *Observa a pedido
a * Observa segundo necessidades
g * Impbe a sua presenca como observador sentidas
o | Formando |+ Observa aulas de colegas e do supervisor |+ Observa para definir parametros e critérios|j* Observa para colaborar com o
de avaliagdo, para comportamentos a alterar f supervisor e equipa
* Discutir saberes e competéncias]e Auto-reflectir para identificacdo deje Promover reflexdo individual e do

a | Funcédo |evidenciadas e confronta-las com as dojdificuldades evidenciadas e definicdo dejgrupo.
v supervisor formas de as superar
a * Avaliacdo formativa
! * Critica, questiona a actuacao do formando Je Ajuda a clarificar actuagédo do formando e Colabora na hetero-avaliagdo do
; Supervisor » Estimula a reflex&o processo e acompanha o formando
c * Cria bom clima de trabalho
& § Formando |« Descreve a sua actuacdo e auto-avalia-se. J* Auto-avalia-se, tendo em conta os seusf* Faz auto-avaliagdo e colabora na
0 sentimentos e desejos e expectativas hetero-avaliacdo do processo
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Em todos os modelos que acabamos de descrever, e dada a complexidade
inerente as funcdes da supervisdo, assume particular destaque a figura do
supervisor, elemento-chave de todo o processo. Por este motivo, parece-nos
importante referir que € fundamental uma formacao especifica dos supervisores,
pois concordamos com Villas-Boas (1990:627) quando afirma que “a formagao
deficiente do supervisor (...) pode comprometer todo o esfor¢o ja investido no
processo da formacgéao de professores”.

Torna-se, por isso, pertinente, referir fungcdes e competéncias referentes a
accao do supervisor, a quem compete “ajudar o professor a desenvolver-se e a

aprender como adulto e profissional que é€”, tal como nos diz Alarcao (1987:7,8).

2.2 - As funcdes e competéncias do supervisor

Segundo a perspectiva defendida por Stones, o supervisor deixa de ser um
mero prescritor de ac¢des e modos de fazer, e passa a integrar também nas suas
accdes componentes de ajuda e colaboracdo com os formandos. E de acordo
com este ponto de vista que Vieira(1993:33) concebe as seguintes funcdes do
supervisor:
* “Informar”; tendo sempre como preocupagao dominante ir ao encontro das
necessidades do formando. Ao supervisor cabe a tarefa de fornecer informagéo
atil, relevante e actualizada. Esta funcdo do supervisor deve também ser
contemplada no momento inicial do processo de supervisdo, isto é, o supervisor
devera informar sobre os objectivos da supervisdo, sobre as suas estratégias de

actuacdo e sobre os aspectos particulares do regime formativo do professor. SO
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com esta explicitacdo se podera conseguir o clima de abertura necessario a

qualquer processo de supervisao.

* “Questionar”; o supervisor devera ser capaz, nao so de pér em causa saberes
e experiéncias dos intervenientes no processo, mas também de questionar tudo o
que parece evidente, mas que necessita de explicitacdo: a realidade educativa, a
pratica pedagdgica, as alternativas técnicas e metodoldgicas... enfim, de reflectir
sobre 0 que se passa a sua volta no dia-a-dia profissional !

» “Sugerir”; este termo nado devera confundir-se com imposi¢cdo. Sugerir é
essencialmente propor, sem ultrapassar o poder de decisdo do formando. Sao
precisamente as sugestdes de ideias, praticas e eventuais solu¢des apresentadas
ao formando, que lhe dao forca e o motivam para a realizagdo de projectos em
gue ambos estédo implicados e que visam a melhoria do ensino.

* “Encorajar”; esta funcéo esta bastante relacionada com a anterior. A carga
afectiva transmitida pelo supervisor é um reforco positivo, que contribui ndo sé
para o equilibrio emocional do formando, mas também para toda a sua maneira
de encarar o processo de formacdo. Assim, O supervisor deve encorajar o
relacionamento interpessoal e a inovacéo, e levar o formando a assumir uma
atitude reflexiva.

* 7 Avaliar”; apesar da indispensavel avaliagdo sumativa, deve manter-se sempre
presente um espirito formativo, que para além de permitir ao formando superar
dificuldades surgidas na sua pratica, torna possivel fazer-se um balanco
relativamente ao sistema de supervisdo, ao processo ensino-aprendizagem e aos

produtos educativos.
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Ndo h& qualquer duvida de que um supervisor que € capaz de
desempenhar estas funcfes €, com certeza, um supervisor reflexivo, que colabora
e ajuda o formando a desenvolver-se pessoal e profissionalmente.

Realcamos seguidamente Alarcdo (1987), que apesar de referir a
dificuldade de enunciar de um modo rigido as tarefas da supervisdo e do
supervisor, consegue, em relacdo a este ultimo, fazé-lo de uma forma bastante
clara. Deste modo, e recorrendo ainda a mesma autora (1987:62), consideramos
imprescindiveis as tarefas do supervisor por ela apresentadas, e agrupamo-las
em trés momentos (e destacamos ndo s6 as funcbes afectivo-relacionais, mas
outras, por acreditarmos que devem estar presentes em todos os momentos),
pelo facto de, em nosso entender, corresponderem as trés etapas de um ciclo de
supervisdo. Convém, no entanto, acrescentar que todas essas etapas s&o

interdependentes e estdo extremamente interligadas.

Planeamento Observacéo Analise
“Planificar o processo de|“Observar’ “Analisar e interpretar os dados
ensino-aprendizagem dos observados”
alunos e do préprio professor”. | “Identificar os problemas e

dificuldades que vao surgindo” |“Avaliar os processos de
“‘Determinar os aspectos a ensino-aprendizagem”
observar e estabelecer as
estratégias de observagao” “Definir os planos de acgéo a
seqguir”

“Analisar criticamente 0s
programas, textos de apoio,

etc’.

“Estabelecer e manter um bom clima afectivo-relacional”
“Criar condigbes para que o professor se desenvolva humana e profissionalmente”
“Desenvolver o espirito de reflexdo, auto-conhecimento e inovagéo”

“Criar condigbes para que os professores desenvolvam e mantenham o gosto pelo ensino”
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Estando os supervisores implicados em tdo complexa tarefa, muitas séo as
competéncias e qualidades que lhes séo exigidas. Convém por isso referi-las e
para tal destacamos Mosher (1972), que identifica seis areas de capacidades a
manifestar pelo supervisor:

a) sensibilidade e perspicacia para detectar problemas surgidos em

situacao de ensino-aprendizagem e identificar as suas causas;

b) capacidade de analisar exaustivamente 0s comportamentos e 0sS
problemas, e compreender as causas, de modo a poder ndo sé hierarquiza-los
mas também a poder intervir tendo em vista o aperfeicoamento de todo o

processo,

c) capacidade de comunicar eficazmente, de modo a compreender
atitudes, opinides e sentimentos dos professores e conseguir transmitir-lhes de
forma clara e coerente as suas proprias ideias, sentimentos e entendimento dos

actos observados;

d) conhecimento profundo do curriculo (incluindo matérias ensinadas) e

das teorias e praticas de ensino;

e) qualidades, “skills” relacionais, que criam um clima de entreajuda,
empatia, reciprocidade e calor humano, sem esquecer no entanto uma certa

firmeza de atitude;

f) visdo critica sobre os fins da educacdo, fundamentada numa
responsabilidade social.

De realcar também alguns estudos como os de Acevedo et al (1976) Boyan
(1973), Garland (1982), Stones (1984), em que os “skills” interpessoais, como por
exemplo o saber escutar, o prestar atencdo, a capacidade de compreender,
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comunicar, colaborar, ressaltam como essenciais. E relacionado com estes “skills”
que Glickman, citado por Alarcéo (1987:88,89), identifica as dez categorias que se
seguem, e que se tornam claras pelo facto de referirem expressfes concretas de
um possivel dialogo entre supervisor e formando.

* “Prestar atencdo”; isto é, o supervisor devera estar atento ao que o
formando diz e manifestar essa atencdo através de uma comunicacdo verbal
(assente em expressbes como “pois”, “esta”, “sim”), acompanhada também de
manifestacbes ndo-verbais.

* “Clarificar”; o supervisor questiona e faz afirmagées numa tentativa de
tornar claro e de compreender o pensamento do formando. Para tal, recorre a
frases do género: “quando diz ..., refere-se a ... ?”, “é capaz de explicar melhor?”.

* “Encorajar”; o supervisor incentiva o formando a falar e a pensar em voz
alta. Socorre-se de expressdes como: “va, va”, “continue”, “e depois ?”, “Optimo !”.

* “Servir de espelho”; o supervisor faz uma sintese do que foi dito pelo
formando para verificar se percebeu bem. Usa frases como: “parece-me que, na
sua opiniao”, “se eu entendi bem”.

* “Dar opiniao”; o supervisor transmite ao formando a sua opinido sobre o
assunto em discussao, ndo esquecendo de apresentar as suas ideias de uma
forma coerente. Utiliza expressdes do tipo; “na minha opinido”, “eu acho que®,
“‘podia-se”.

* “Ajudar a encontrar solucdes para os problemas”; o supervisor, depois
dos assuntos terem sido debatidos, toma a iniciativa e solicita ao formando
sugestdes que ajudem a solucionar as dificuldades. Para tal, interroga: “o que é

que se pode fazer?”, “como € que vai resolver este problema ?”, "que estratégias

Ihe parecem mais adequadas?”.
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* “Negociar”; o supervisor encaminha a discussdo do tema para as
solucbes apresentadas para que se ponderem as vantagens e desvantagens das
mesmas. Usa expressdes como: “0 que acontecera se tomar esta atitude ?”,"que
solucéo seramelhor:axouay ?”.

* “Orientar”; o supervisor devera ter também, por vezes, um papel mais
directivo, e por isso, dizer ao formando o que ele deve fazer. Para isso, podera
usar frases mais autoritarias, tais como: “vai fazer isto e aquilo”, "quero que”, “é
assim que se faz”.

» “Estabelecer critérios”; o supervisor, partindo das necessidades do
formando concretiza os planos de accdo e estabelece prazos para a sua
execucgao. As expressoes caracteristicas sao: “na proxima semana quero ver...”,
“na préxima aula tem de reduzir o seu tempo de fala para ...”.

* “Condicionar”; o supervisor clarifica as consequéncias do cumprimento
ou nao, das directrizes estabelecidas. As frases sdo, por exemplo: “conto
consigo”, “se ndo tomar esta atitude imediatamente, depois sera tarde”, “olhe que
nao ha tempo a perder”.

Todas as fungBes e competéncias do supervisor, atras referidas, visam
maximizar as capacidades pessoais e profissionais do futuro professor. Sao
objectivos do supervisor tentar desenvolver nos formandos, ndo s6 a capacidade
de identificar e aprofundar conhecimentos relacionados com o ensino, mas
também de resolver problemas e de tomar as decisdes mais adequadas, tendo
em conta o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Um processo de supervisdo desta natureza devera assentar
essencialmente na observacdo “para ndo deixar passar despercebidos os

fendbmenos na sua dimensdo observavel e de intuicAo para compreender as

34



razdes e o0 alcance dos fenOmenos observados e as motivacfes dos sujeitos
implicados” (Alarcao, 1987:85), e exige também o recurso a algumas estratégias

de reflexao.

2.2.1 - A observacao

A observacdo em educacdo é geralmente entendida como o conjunto de
actividades e estratégias destinadas a colher dados e informacfGes sobre a
realidade do processo de ensino/aprendizagem com o objectivo de, mais tarde, se
proceder a uma analise do que foi observado e registado.

Ketele, citado por Paixdo (1990), situa-se nesta linha de pensamento, e
acrescenta que a observacdo ndo é algo tdo simples e imediato como uma
fotografia, mas antes um processo que exige atencdo e inteligéncia, de modo a
gue a recolha e seleccdo dos dados se faca de forma clara e objectiva. Vieira
(1993) chega mesmo a afirmar que a observacao se torna inutil se ndo conduzir a
fiéis descricbes do que se observa.

Numa tentativa de melhor compreender e objectivar o termo observacéo,
algumas questbes deverdo ser realcadas. Assim, as estratégias de observacao
dependem nédo s6 do objectivo de observagdo (porque se observa?; para que se
observa?), mas também do objecto (0 que se observa?) e da natureza da
observacdo (como se observa? quando se observa?).

Vieira (1993:41) afirma que “uma forma de objectivar a observacéo de
aulas e acentuar a sua dimensdo descritiva consiste em definir objectivos de
observacado”. Desta forma, e tendo em conta que o ciclo de observacao

pressupde trés momentos distintos, € possivel conceber para cada um deles
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finalidades e objectivos diferentes. Recorremos para isso, a obra de Vieira (1993),

gue pela sua clareza e simplicidade nos permitiu elaborar o seguinte quadro:

Encontro pré-observagao Observacéo Encontro pés-observagao

.diagnosticar e antecipar |.recolner com o maximo |.interpretar o] que foi

problemas de |rigor possivel, os factos|observado
aprendizagem pedagogicos

.confrontar 0s dados
.analisar e reformular as|.diagnosticar reais |recolhidos com os de

planificacdes de aula, ou|necessidades de formacéo |observagdes anteriores
da acc¢éo educativa
.relacionar esses dados com
.seleccionar técnicas e estratégias seguidas

métodos de intervencao
.questionar as aprendizagens
.reorientar as observacdes e 0 ensino

de acordo com as . reflectir sobre a formacéo
necessidades de ensino

.aprofundar o clima de
colaboracéo e de

entreajuda

A pratica de ensino em sala de aula €, em grande parte, responsavel pelo
desenvolvimento profissional do professor, razdo pela qual a observacdo de
situacdes educativas (das préprias aulas do formando, dos colegas ou de outros
professores, incluindo o supervisor) continua a ser, no dizer de Estrela (1992:49),
“um dos pilares da formacgao de professores”.

De facto, o formando s6 podera ter plena consciéncia de si préprio e da sua
actuacdo quando analisar objectivamente as suas préticas, isto €, compreender o

que faz, o que vé fazer e toda a dindmica da sala de aula.
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Sendo, entdo, a andlise objectiva do que se passa na pratica, o ponto de
partida de qualquer processo de formacdo, parece-nos fundamental referirmos,
em termos de processo, como se pode perspectivar a observacao.

Salientamos a tipologia utilizada por Estrela (1994) que, pela simplicidade
com que é apresentada, ajuda a compreensao.

Este autor subdivide a observacdo em observacdo ocasional,

observacao sistematica e observacao naturalista.

a) Observacéao ocasional

Este tipo de observacdo baseia-se no registo de comportamentos
observaveis, que embora Unicos - incidentes criticos - sejam considerados
pertinentes para analisar e conhecer o formando. Apds essa identificacao” segue-
se a elaboracdo de um plano para a sua resolucéo, que passa pela investigacao
acerca das causas e efeitos de determinada accdo, com incidéncia da formacao
nas areas de deficiéncia do formando”, como nos diz Amaral(1996:112).

Na observacao ocasional, o investigador observa de forma espontanea os
factos que ocorrem. Nao ha, por isso, planeamento por parte do observador, ou
seja, 0s aspectos a observar ndo sao previamente determinados. No entanto, os
registos dos comportamentos e das situacdes que Ihes deram origem, deverao
ser descricOes detalhadas, rigorosas e fiéis. Assim, e uma vez que € conveniente
que o registo dos dados seja feito durante a propria ocorréncia dos factos,
perdem-se, por vezes, elementos significativos. Recomenda-se, por isso, 0
recurso a meios auxiliares para o registo de observacdo, como por exemplo, 0

gravador, a maquina fotografica ou a camara de video.
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Qualquer juizo de valor ou interpretacédo do ocorrido devera ser registado a
parte, em fichas a anexar posteriormente num dossier. No entanto, esses registos
deverdo ser frequentemente actualizados (pois correspondem, por vezes, a
breves e simples momentos) de modo a ndo induzir em erro quem 0s consulta ou

a considerar habitual algo que, afinal, ndo passou de ocasional.

b) Observacéo sistemética

Esta observagcdo, também designada de “estruturada” ou “planeada’,
recorre sistematicamente a instrumentos de registo das observacdes. Desta
forma, o observador sabe de antemdo onde vai incidir a sua observacao, pois
todos os itens sdo previamente estabelecidos.

As grelhas de observacao sistematica, por sistema de sinais (quando os
comportamentos, mesmo acontecendo mais do que uma vez, sdo alvo de um soé
registo), ou por sistema de categorias (quando os comportamentos sao
registados sempre que acontecem), facilitam o registo do nimero de ocorréncias
do comportamento e permitem, no final, um tratamento qualitativo ou quantitativo
dos dados.

Qualquer processo de observacao sistematica deve explicitar determinados
elementos: a justificacdo (porque observar?); os objectivos (para que observar?);
0s instrumentos (como observar?); o campo de observagao (o que observar?); os
sujeitos (quem observar?). Devera ainda indicar-se o tempo e a duragdo da
observacéao.

Postic (1990:17) € um defensor convicto da utilizacdo de grelhas de
analise, argumentando que “o observador ou o grupo de observadores tem
necessidade de saber o que observar e como fazé-lo. Ora se fica por impressfes

38



globais, ora se prende a detalhes que se tornam o mais das vezes objecto de
controvérsia”. Este autor acrescenta ainda que “apenas criticas objectivas
permitem ao individuo aderir verdadeiramente aos resultados da observacéo e
definir com os seus observadores a orientagao a dar a sua accao”.

Postic situa-se na corrente que, nos anos 60 e 70, numa tentativa de
objectivar e tornar mais fiel a observacdo, teve como preocupacdo principal a
construcdo de grelhas de analise, de que sdo exemplo, citando Alarcdo
(1987:104), “os instrumentos para analisar a estrutura logica das aulas (Bellack,
1966); a interaccdo na sala de aula (Flanders, 1970); o discurso na aula (Sinclair
et al, 1974); a interaccdo nao-verbal (Galloway, 1962); os comportamentos do
professor (Medley e Mitzel, 1963), a observacdo dos actos pedagdgicos (Postic,

1977) .

c) Observacao naturalista

Neste tipo de observacdo ha a preocupacdo em registar tudo o que se
passa na sala de aula, acumulando, sem seleccionar, os dados. Obtém-se assim,
um registo exaustivo e preciso de comportamentos e atitudes evidentes em
determinado periodo de tempo.

Exige-se que o observador, que entra na sala de aula sem quaisquer
categorias previamente definidas, observe atentamente o que acontece, ouca o
que é dito, descreva os comportamentos tal como acontecem, pondo de lado
preconceitos, sem “filirar” o que aconteceu através da sua propria avaliagdo dos
factos.

Este tipo de observacdo tem, no contexto da supervisdo, uma ampla

aceitacdo. Segundo Amaral (1996) o grande objectivo da observacéo naturalista é
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obter um registo, 0 mais exaustivo possivel, de modo a chegar-se a explicacdo do

porqué e do para qué, analisando o como.

Pela complexidade de que se reveste toda a accdo educativa, € de todo
conveniente que a observacdo ndo seja pontual, sendo por vezes necessario
numa mesma situacéo, o0 recurso a varios tipos de observacédo, uma vez que se
complementam.

De acrescentar que por mais sofisticados que sejam 0s meios, em

supervisao, a actuacdo do supervisor é imprescindivel.

2.2.2- As estratégias de reflexao

2.2.2.1 - As questdes pedagodgicas

Smyth é um dos principais nomes australianos ligado a questdo do
desenvolvimento profissional aliado a reflexdo. E € precisamente com receio de
que o termo reflexdo se torne vazio e ambiguo no seu significado , que considera
que a reflexdo ndo deve ficar-se apenas pelos aspectos micro do processo
(actividades e experiéncias de sala de aula - nivel técnico), mas antes pelo
contréario, alargar-se, analisando a situacdo dos professores a um nivel macro isto
€, englobar valores éticos, pessoais, politicos e sociais que interferem na sua vida
profissional - nivel emancipatorio.

Para alcancar o poder emancipatdrio (empowerment), Smyth citado por
Amaral (1996) propde quatro tarefas de formacéao:

- Descrever (What do | do); este € o ponto de partida para qualquer

trabalho de reflexdo. Segundo Mcintyre (1993), numa fase inicial, a descricéo

situa-se a um nivel técnico, por isso, questdbes como, “o0 que faco?”, “o que
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penso?”’, devem ser objecto de reflexdo. Possivelmente € a questdes simples

como estas que Boaventura Sousa Santos se refere quando diz que

“tal como noutros periodos de transigao dificeis de entender e de percorrer,
€ necessario voltar as coisas simples, a capacidade de se formular
perguntas simples, perguntas que como Einstein costumava dizer, s6 uma
crianca pode fazer mas que, depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz
nova a nossa perplexidade” (Abrantes, 1996: 13,14)

Estas questdes tém como grande objectivo, para Amaral(1996:103), ajudar
o formando a “reorganizar a experiéncia do seu ensino, recordando o que foi feito
e objectivando-o de modo a poder trabalhar sobre um discurso mais organizado”.

Mcintyre (1993) simplifica a definicdo deste objectivo dizendo que, numa
primeira fase, a grande finalidade destas questdes € desenvolver nos formandos
habitos e “skills” de reflexao.

- Informar/interpretar (What does this mean?); esta fase pretende fazer
com que o formando descubra os principios e teorias que conduzem as praticas,
isto €, ao explicitarem-se o0s porqués dos actos de ensino, o formando
compreendera o que o leva a agir da forma como age.

- Confrontar (How did | come to be like this?); nesta fase, pretende-se que
o formando questione as teorias que estdo na base do seu ensino. Gradualmente
o formando vai-se apercebendo de que essas teorias sédo o resultado de normas
culturais e, por isso, transmissoras de determinados valores.

- Reconstruir (How migh | do things differently?); jA desde Piaget que
sabemos que a aprendizagem ndo € um processo que se resume a uma simples
assimilacdo, absorcdo de conhecimentos. Varios estudos de pesquisa (Brun e
Guignard, 1975; Charriere, 1978) permitiram concluir que o conhecimento se
constroi lentamente através do “tacteamento experimental e na confrontagéo de

pontos de vista (...)” (Allal, 1986:113). Assim, a assimilacdo junta-se a
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acomodacéo, isto €, os novos esquemas cognitivos aprendidos “schemata” vao
integrar-se nos ja existentes, modificando-os e causando desequilibrios
considerados indispensaveis para haver aprendizagem, tal como podemos
perceber pelas palavras de Rocha (1990:78) ao citar Weiss “(...) o aluno so6
beneficiara da experiéncia de aprendizagem, na medida em que a situacéo
apresentada Ihe provocar um desequilibrio, um conflito que € necessario
ultrapassar, mas também ultrapassavel. Se estas condicfes néo se verificarem, a
aprendizagem nao acontece”.

Verifica-se, desta forma, uma permanente reestruturacdo e reorganizacao
dos esquemas cognitivos.

Nesta fase de reconstrucéo, o formando vai reconstruindo as suas crencas
(que estdo ligadas ao seu modo de vida, aos seus habitos, ao seu
desenvolvimento intelectual, as suas experiéncias passadas) e vai alterando as
suas préaticas, num constante questionamento do que até entdo considerava
inquestionavel. E desta forma, ganha gradualmente confianca e controlo sobre
ele, tornando-se, por sua vez, mais capaz de actuar, mais responsavel pelo seu
proprio ensino.

A laia de conclusdo, podemos dizer que as questdes pedagogicas, pelo
facto de estimularem a reflexdo na accdo, sobre a accao e sobre a reflexdo na
accao (Schon) contribuem para a formacdo de melhores educadores, pois

posicionamo-nos ao lado de Schulman, quando diz que

“Teachers will become better educators when they can begin to have explicit
answers to the questions. “How do | know what | know? Why do | know the
reasons for what | do? Why do | ask my students to perform or think in
particular ways? The capacity to answer such questions not only lies at the
heart of what we mean by becoming skilled as a teacher; it also requires a
combining reflection on practical experiences and reflection on theoretical
understanding” (LaBoskey, 1993: 34).
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2.2.2.2 - Historias de vida

No dominio das Ciéncias da Educacdo e da formacdo de adultos, a
utilizagdo das “biografias” ou “narrativas” ou “vidas profissionais dos professores”
€ relativamente recente (a partir dos anos 70), tendo no entanto merecido o
reconhecimento por parte de muitos investigadores em educacao (Woods, 1984;
Ball & Goodson, 1985; Beyon, 1985; Huberman et al, 1989; Hirsch et al, 1990;
Knowles e Holt Reynolds, 1991; Smith, Dwyer, Prunty e Kleine, 1991; Goodson,
1992).

O método biografico tem vindo a revelar-se ndo s6 como instrumento de
investigacdo, mas também e principalmente como um instrumento poderoso de
reflexdo que, centrando-se em experiéncias prévias e no desenvolvimento
profissional de cada professor, constitui um instrumento indispensavel de
formacéo de adultos.

A abordagem biografica surge, assim, como uma forma de se conhecer e
compreender melhor o processo de formacéo dos adultos e reforca a ideia de que
“a formacao é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida” (N6voa, 1988:116).

Este tipo de reflexdo implica um olhar para o passado, no sentido de
compreender o significado que as experiéncias passadas adquirem para o actual
comportamento profissional do professor. Kelchtermans (1995:19) chega mesmo
a afirmar que “apenas os que compreendem o seu passado podem tomar o seu
futuro nas maos”.

A historia, a narrativa, pode abarcar toda a vida do individuo
(exaustividade) ou centrar-se somente num dos aspectos ou dominios mais

particulares da sua vida (especializacdo). Este ultimo aspecto levanta uma
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questdo em nosso entender pertinente: até que ponto sera correcto diferenciar
dominios particulares que, no fundo, s6 fazem sentido enquadrados no seio de
toda uma existéncia logica e coerente?

Muitos autores sdo da opinido de que uma das caracteristicas principais da
abordagem biografica € ser contextualistica e interaccionista, porque, por um
lado, qualquer histéria implica um contexto socio-politico e cultural e, por outro, s6
através da historia de vida € possivel mostrar de que modo esses factores sociais,
politicos e culturais marcaram a histéria de vida de cada um e determinar que
interaccdes significativas se verificaram entre o comportamento do individuo e
todo esse contexto.

Além destas duas caracteristicas, Kelchtermans (1995:7) acrescenta que a
abordagem biogréafica € construtivista e dinamica, isto €, o professor vai, ao longo
da sua vida, construindo experiéncias e significados, uma vez que “também a sua
concepcao de ensino (ensinar) e de si préprio enquanto professor sao significados
‘construidos’ ” e “o pensamento e a acgao reais dos professores constituem um
momento, um fragmento de um processo continuo de atribuir significados a
realidade percebida e experienciada”.

Para fazer a abordagem a histéria de vida do professor, o método
biogréfico podera socorrer-se da entrevista (face to face), em que as narrativas
sao recolhidas directamente pelo investigador (considerados materiais biograficos
primarios) ou apoiar-se em todo o tipo de documentos como, por exemplo,
fotografias, correspondéncia, testemunhos escritos... (materiais biograficos
secundarios).

Alertando que néo pretende desvalorizar a rigueza objectiva do material

biografico secundario, Ferrarotti (1988) considera que 0s materiais primarios, pelo
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facto de serem subjectivos, devem ser privilegiados, pois é de extrema
importancia toda a subjectividade que emana de uma comunicacao interpessoal
complexa e reciproca entre narrador e observador.

A entrevista podera ser conduzida individualmente ou em grupo. A ambas
as formas sdo apontadas algumas desvantagens. Em grupo, o narrador perde a-
vontade, deixando de ser natural e espontaneo. Ha, no entanto, quem argumente
que uma discussdo em grupo permite “agarrar’ melhor os temas abordados e
aprofunda-los. No entanto, de referir que as entrevistas, em virtude de utilizarem a
expressao oral, constituem um meio privilegiado de reflexdo e de clarificacdo de
ideias. Woods (1987:124,125) apresenta mesmo duas razfes que justificam este

aspecto:

“First talking about something aids our understanding of it, (...)we may only
have ill-formulated ideas or hazy memories” - talking about them in
discussion with a trained, sympathetic listener can add considerably to their
substance. Secondly, articulation promotes teacher control of the knowledge
produced”.

2.2.2.3 - Diérios

As narrativas escritas, em diarios de aula, desempenham também um
papel de extrema importancia no processo de formacéo de professores, ndo sé
por permitirem recolher dados sobre o pensamento do professor e as suas
relacbes com a ac¢do, mas também por constituirem um instrumento importante,
para o seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional.

O facto destas narrativas serem escritas, ajudam o professor a clarificar
“(...) os pressupostos em que assenta a sua acgdo, a compreender 0s seus
comportamentos e a promover a articulacdo entre as suas teorias (explicitas e

implicitas) e a sua acgao “ (Holly citada por Oliveira, 1994:319).
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De destacar ainda o argumento forte de Yinger (citado por
Zabalza:1994:93) “de que o facto de escrever arrasta consigo toda uma série de
operacbes que o aproximam muito do processo de aprender’. Ainda a este
propésito Yinger cita um conjunto de slogans, dos quais destacamos um pelo
facto de o considerarmos de uma enorme clareza: “Se vocé quer realmente
esclarecer os seus pensamentos, ponha-os por escrito”.

E necessario no entanto, ter em atencéo ndo s6 o0 momento, mas também
o local em que se fazem os registos escritos, de modo a evitar que a celeridade
e/ou a falta de disponibilidade fagam com que os registos sejam abreviados e, por
vezes, irreflectidos.

A linguagem utilizada devera ser clara e precisa, ndo devendo o texto
passar por inumeros “drafts”, nem ser submetido a qualquer operagao de
“cosmética”.

Cabe ao supervisor um papel importante na promocéo da reflexdo dos
seus formandos, orientando-os nesse dificil processo (muitas vezes, estes nao
sabem sobre o que escrever/reflectir, nem quando, nem como fazé-lo. As
questdes pedagodgicas poderdao dar uma importante ajuda.) e habitua-los ndo s6 a
registar mas também a partilhar os seus registos, as suas praticas, com outros
parceiros profissionais e/ou formadores.

Embora esta partilha possa ser feita comunicando oralmente aos colegas o
conteudo dos registos escritos, considera-se mais aconselhavel, no contexto da
formacao de professores, que esses registos sejam facultados aos elementos do
grupo. Contudo, € necessario que o numero de professores seja restrito e que 0

ambiente de trabalho seja de abertura e de confianga mutua.
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Oliveira (1994: 321) acrescenta, a este propédsito, que “a intervengao de
outros parceiros no processo de reflexdo podera evitar que o professor se
circunscreva a questdes que se tornaram habituais e se limite a perspectivas
muito individuais e como tal reducionistas”. Efectivamente, a reflexao alargada e
multifacetada dos diferentes elementos do grupo, permite ao professor a melhoria
da sua prética através da reflexdo sobre as praticas dos colegas.

Os diarios de aula sdo um instrumento adequado para estudar o formando
e 0s seus dilemas, por permitirem compreender o ensino tal como ele o concebe
e experiencia.

Segundo Berk, citado por Zabalza (1994:10), através dos diarios, “o
professor auto-explora a sua actuacao profissional, autoproporciona-se feed-back
e estimulos de melhoria. E através do diario que uma pessoa desenvolve a
consciéncia individual da sua propria experiéncia”.

E nos diarios que a reflexdo se projecta. Segundo Jacobson, (Zabalza,
1994) essa projeccéo é feita em duas vertentes:

- referencial; em que a reflexdo se debruca sobre os aspectos objectivos
da conducéo das aulas, sobre o processo de planificacdo, a situacado da escola,
as caracteristicas dos alunos etc;

- expressiva; em que a reflexdo é feita sobre si proprio, enquanto pessoa
capaz de expor os seus sentimentos, emocdes, desejos, problemas e enquanto
protagonista dos factos descritos.

Ndo podemos deixar de realcar novamente a importante tarefa do
supervisor, no sentido de orientar os formandos, para que nos seus diarios
incluam as dimensdes referencial e expressiva, pois este tipo de diarios,

designados de mistos, permitem ndo sO0 0 acesso ao que se faz na aula e ao
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modo como o professor encara essa dinamica, mas também os efeitos que, tudo
isso, tem nele e nos alunos. E precisamente tendo-se acesso ao pensamento do
professor e a sua accao que o diario ganha outro relevo e adquire toda a sua
forca.

Varias vozes discordantes acerca da utilizacdo pratica de diarios se tém
levantado. As criticas prendem-se essencialmente com a validade,
representatividade, veracidade e privacidade dos contetdos do diario.

Zabalza (1994:101) desdramatiza estes aspectos, dizendo que

[13

em primeiro lugar, o diario nunca entra em sistemas de avaliagdo. Em
segundo lugar, a analise do diario é sempre uma analise negociada. Em
terceiro lugar, o professor, que é ao mesmo tempo o auténtico investigador e
o principal usufrutario das analises, continua a ser o dono do seu escrito e
este néo é utilizavel, salvo em contextos de investigacéo e sempre de forma
anénima”.

2.2.2.4 - As metéforas

A perspectiva autobiogréfica poderéd ser abordada através do recurso as
metaforas. Estas, na opinido de Kelchtermans (1995:18) “sdao uma forma de “ver
como” na qual o significado de um determinado campo de experiéncia é
transferido para outro campo de experiéncia”.

Santos (1988) defende que a construcao metafdrica das histérias pessoais
do professor possibilita uma autoscopia, conduzindo ao seu desenvolvimento
psicoldgico e promovendo o auto-conhecimento.

Esta autora, pela importancia que atribui ao uso de histérias com sentido
metafdrico, chega mesmo a considerar necessaria a inclusdo de algumas
estratégias que o possibilitem, nos cursos de formacao de professores.

Kelchtermans (1995) explica como metaforas do género “o professor é

como um jardineiro” permitem compreender ndo s6 a percepgao que o professor
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tem da tarefa (responsabilidade para com as plantas), mas também a sua opinido
acerca das condi¢cOes indispensaveis ao seu desenvolvimento (agua, terra, sol).
Esta metéafora, transpondo-se para a situacdo de ensino, permite perceber a
forma como o professor encara a sua tarefa de ensinar e o0 modo como as
criancas aprendem e se desenvolvem.

O recurso as metaforas, além do seu aspecto ladico e por isso divertido,
surgem como uma forma de entrar indirectamente no pensamento do professor,
no seu trabalho e na sua forma de actuar. No entanto, é importante que depois de
explorado o significado das metaforas utilizadas pelo professor, se enriqueca a
tarefa, avancando-se um pouco mais, numa tentativa de compreender a origem
dessas mesmas metaforas.

Kelchtermans (1995) da alguns exemplos de situacdes em que se podera
recorrer ao uso de metaforas, que merecem no nosso entender alguma atencao:
deixar os formandos expressarem-se metaforicamente antes das primeiras aulas
de pratica pedagogica, e depois, a medida que vao adquirindo uma certa pratica,
fazé-lo em diferentes momentos e analisar as alteragcbes modificadas e explorar
as raz6es dessas mudancas; recorrendo aos diarios, fazer com que os formandos
procurem metéaforas ai implicitas; apresentar diversas metaforas e deixar que 0s
formandos se pronunciem acerca das que consideram mais pertinentes,

justificando escolhas.

As estratégias atras descritas, entre muitas outras que poderiamos
enumerar, tém vindo a ser implementadas, numa tentativa de desenvolver nos
formandos e professores atitudes e capacidades de reflexdo, “na expectativa de
que a reflexdo sera um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da
accao” (Garcia, 1995:60).
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Desta forma, reflexdo € o conceito base que emerge das novas tendéncias
de formacao de professores, embora nem sempre se utilize explicitamente este
termo, mas sim outros que com ele estdo relacionados, como € o0 caso de
“‘investigacado na acgao”, “emancipagao”, “indagagao”, “colocacao de hipdteses”,
etc.

Surge, assim, o paradigma reflexivo, considerado por muitos autores
(Schoén, Smyth, Zeichner e Alarcdo) como uma alternativa valida aos programas
de formacado de professores, ainda caracterizados por uma visdo instrumental e
técnica, pelo que nos parece necessaria a sua divulgacdo junto de todos os

intervenientes do processo ensino-aprendizagem.
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3 - PARADIGMA REFLEXIVO NA FORMACAO DE PROFESSORES

A evolucao cientifica e tecnoldgica, bem como a massificagdo do ensino,
provocaram profundas altera¢des no tecido social e cultural. Estes factos, como é
evidente, repercutiram-se na educacao. E o professor, até entdo estavel e seguro
na sua actuacdo, passou a sentir dificuldades varias. De facto, as interac¢des
dentro da sala de aula, passaram a ser multiplas e variadas. A classe passou a
ser o lugar em que diferentes culturas e subculturas se entrecruzam. Perante tais
discrepancias, tornou-se cada vez mais dificil ir ao encontro de todos os alunos,
da mesma forma.

Sendo a escola o lugar em que se verifica esse emaranhado de
interaccbes que € necessario gerir, e a sala de aula o palco privilegiado da
actuacdo do professor, convém questionarmo-nos, por um lado até que ponto se
estardo a formar professores capazes de actuar em situagbes culturais e
experiéncias tdo diversas, e por outro lado, até que ponto conseguem 0S
professores concretizar aquilo que € preconizado pelos varios programas das
disciplinas dos alunos: “desenvolvimento da autonomia”. Este €, sem duvida, o
principal objectivo da escola e talvez o mais singular, se for sinbnimo de aprender
a pensar critica e criativamente (Valente, 1989). Pretende-se que a escola forme
adequadamente o cidadao de amanha. E isso passa pelo ensinar a pensar.

O desenvolvimento intelectual do aluno devera ser preocupacdo principal
dos educadores. E necessario e urgente contribuir nio s6 para que o aluno
aprenda a tomar decisbes adequadas face a problemas surgidos, mas também
gue desenvolva aquilo que Holec, citado por Vieira (1993 b:32) designa por

autonomia: “a capacidade de gerir a propria aprendizagem”. Esta é uma
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perspectiva construtivista do ensino, e por iSso necessaria a criacdo de
autonomia. Desta forma, estratégias de formacdo que revelem ao aluno as
finalidades da sua aprendizagem (os porqués), o conteudo dessa aprendizagem
(o qué) e estratégias (0 como da sua aprendizagem), consciencializam o aluno,
ajudam-no a desenvolver o pensamento reflexivo e consequentemente a ser
capaz de gerir a sua propria aprendizagem (Alarcdo,1996).

Sem pretendermos criticar a forma de actuacdo de muitos docentes, cujo
esforco e empenho sdo uma realidade, pensamos que o facto de terem sido
formados com base em programas “centrados nas aquisigdes e no
desenvolvimento de competéncias técnicas”, usando palavras de Amiguinho
(1993:34), faz com que, nas salas de aula se continue “(...) a sobrecarregar as
mentes dos alunos com informacBes desarticuladas das suas proprias
experiéncias e dificilmente transferiveis para cenarios reais e imediatos”, tal como
refere Morais (1993:27). Possivelmente, este é um dos factores que muito
contribui para que 0 insucesso escolar continue a ser a nossa triste realidade.
Como consequéncia o mal estar docente € um facto evidente. Referimos a este
propdsito um estudo realizado em 1989 sobre a situacdo dos professores em
Portugal, que permitiu determinar que 35% dos professores entrevistados, se
tivessem oportunidade, deixariam imediatamente de ser professores (Teodoro,
1994:52).

Torna-se urgente, por isso, alterar os processos de formacdo de
professores, pois partilhamos da opinido de Amiguinho (1993:31), quando diz que
“‘uma formacéo de qualidade € uma condicdo indispensavel para a ‘melhoria’ da

qualidade de ensino e das aprendizagens”.
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Para a melhoria dessa formacdo, ha que ter em conta o0 contexto
pedagogico, isto é, o terreno da pratica. Yinger citado por Pérez Gomez
(1995:111) reforga esta ideia ao dizer que “o processo de formacédo de
professores deve comecar pelo estudo e analise do acto de ensinar’. E
acrescenta que “nos programas de formacgédo o conhecimento deve reportar-se a
pratica e ao conjunto de problemas e interrogacfes que surgem no dialogo com
as situacdes conflituosas do quotidiano educativo”.

O paradigma reflexivo surge precisamente como uma reaccao ao
“racionalismo técnico”, em que os professores sdo encarados como agentes
passivos, actuando de acordo com o que lhes é ditado de fora da sala de aula, ao
invés de serem considerados profissionais capazes de agir activamente,
intervindo em todo o processo de ensino (Zeichner, 1993). Para o0 mesmo autor,
reflexdo significa também o reconhecimento de que o aprender a ensinar ndo se
adquire completamente na formac&o inicial, mas sim ao longo de toda a carreira.
Cabe por isso aos formadores de professores, ajudar o futuro docente a ser capaz
de reflectir sobre a sua forma de ensinar, estimulando uma atitude de
qguestionamento permanente e de responsabilizacdo da sua préatica e do seu
préprio desenvolvimento profissional.

Esta perspectiva de andlise reflexiva na profissdo docente pde em relevo o
pensamento pratico do professor. Segundo Marland & Osborne, citados por
Garcia (1995:60), os professores sdo possuidores de teorias sobre o que é o
ensino (que se vao repercutir na forma de pensar e de actuar na aula) que
“permanecem provavelmente inconscientes para os professores ou pelo menos,

pouco articuladas internamente”.
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Calderhead (1987:1) vem corroborar esta ideia, ao dizer que “(...) teachers
possess a body of specialized knowledge acquired through training and
experience”. E, logo de seguida, clarifica esta ideia recorrendo a uma comparacao
interessante:

“Just as a doctor possesses formal knowledge of physiology and pathology,
together with knowledge adquired from experience about patient behaviour
and the various combinations of symptoms that complicate the task of
diagnosis, the teacher as acquired knowledge about the curriculum, teaching
methods, subjet matter, and child behaviour together with a wealth of other
particular information resulting from the experience of working with children
in numerous contexts and with different materials. Like other professionals,
teachers rely upon this specialist knowledge in their daily work.”

A problematizacdo da pratica do professor surge assim como a base de
qualquer processo de reflexdo. Desta forma, e se de facto € imperativo
desenvolver, tanto nos professores em exercicio, como nos formandos em
formacdo inicial, a capacidade de reflectir, € necessario que os formadores
também a tenham adquirido, pois concordamos com Proctor (1993: 107) quando
diz que “it is hard to imagine that tutors can promote reflective practice in student
teachers without being reflective themselves”.

No contexto da formacédo inicial, os formandos ndo possuem ainda um
namero suficiente de experiéncias que lhes permita alterar as suas praticas,
através da reflexdo sobre essas mesmas praticas. No entanto, sé experimentando
“a reflexdo sobre a pratica ao longo da sua formacéo inicial (...), um professor
aprendera a aprender desta maneira, analisando a experiéncia e o seu préprio
funcionamento pessoal e profissional” (Perrenoud,1993: 186).

Segundo Mclintyre (1993:44), a pratica da reflexdo tem, na formacéo inicial,

duas grandes funcgdes:

” the first of these is the development of student teachers’ immediate
understanding of their own problems and needs, in order to give direction
and purpose to their search for helpful ideas from other sources and their
teorizing about these ideas. The second. The benefits of which are long-term,
is guided practice in the skills and habits of reflection, skills and habits
which will be increasingly valuable, and on which they as teachers will be
increasingly dependent, as they become more experienced practitioners”
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Sendo inegavel, portanto, a importancia do conceito de reflexdo na
formacdo inicial, algumas questbes (responsaveis pelo desenvolvimento deste
projecto com formandos estagiarios) se nos levantam: até que ponto se estdo a
formar professores capazes de reflectir sobre a sua pratica? Que capacidades
estdo de facto a ser desenvolvidas nos formandos? Quais as capacidades dos
formadores? Como séo eles encarados pelos formandos? Qual o conteudo da
reflexdo (se é que existe) e a que nivel se situa?

Tentando clarificar estas duas ultimas questdes, convém referir os trés
niveis de reflexdo considerados por Van Manen (Mcintyre, 1993) e que séo alvo
de consenso por parte de muitos autores como Zeichner e Liston (1987), Tom
(1984), Carr e Kemmis (1986):

“‘Nivel técnico”. a reflexdo tem como objectivo fazer com que os
formandos atinjam, a curto-prazo, determinados objectivos observaveis
relacionados com a sua préatica, como por exemplo: criar e manter um clima de
disciplina na sala de aula, conseguir motivar os alunos, fazer com que
compreendam o contetido da aula, fazer perguntas, etc. E uma reflexdo sobre a
accao e na accao.

- “Nivel préatico”: a reflexdo tem como preocupagao, segundo Mclintyre,
(1993:44) “(...) the assumptions, predispositions, values and consequences with
which action are linked”. Cabe aos formandos avaliar o seu proprio ensino e
teorizar, ndo sO sobre a disciplina (sua natureza) mas também sobre os
processos de aprendizagem e sobre 0s seus alunos.

- “Nivel critico ou emancipatorio”™ a reflexdo preocupa-se com o0s
aspectos éticos, sociais e politicos da propria pratica. Este nivel de reflexao

permite desenvolver nos formandos uma consciéncia critica sobre “as
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possibilidades de accédo e as limitagcbes de ordem social, cultural e ideoldgica do
sistema educativo” (Gimeno citado por Garcia, 1995:63).

Van Manen considera necessario a gradacéo nos niveis de reflexao, isto €,
s6 depois do formando compreender os aspectos mais complicados e relevantes
da situacdo de sala de aula é que conseguira relacionar a sua pratica com a sua
posicdo face a educacdo. Devera entdo, partir-se do mais simples para 0 mais
complexo (Amaral, 1996:101).

O conceito de pensamento reflexivo, ao nivel da formacéo de professores,
parece recente, no entanto, remonta a Dewey e tem em Donald Schon um dos

seus principais defensores.

3.1 - John Dewey e o pensamento reflexivo

No inicio deste século, o filbsofo americano John Dewey, com a publicacéo
da sua obra “How we think “ (1910) agitou toda a comunidade cientifica. De facto,
as diferentes formas de pensar por ele consideradas, bem como a importante
distincao entre “pensamento” e “pensamento reflexivo”, ou entre “acto humano
que ¢é reflexivo e o que é rotina” (Zeichner, 1993:17) ou “action based on reflection
and action that is impulsive or blind” (Calderhead, 1993:1), permanecem como
pontos de referéncia nos nossos dias.

Para Dewey o termo pensamento podera revestir-se de trés formas:

a) Pensamento automético: “Everything that comes to mind” (Dewey,
1910:1), isto é, qualquer ideia que nos ocorre automatica e rapidamente, de

uma forma desordenada.
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Tal como facilmente se depreende, esta forma de pensar nada tem a ver
com o pensamento reflexivo, uma vez que, além de ndo haver uma sequéncia

encadeada, ndo se pretende atingir um objectivo.

b) Pensamento imaginativo: “successions of imaginative incidents and
episodes” (Dewey, 1910:3), isto é, acontecimentos ou episdédios imaginados

gue poderdo ou ndo suceder-se de uma forma coerente.

Esta forma de pensar € ja considerada um exercicio de pré-reflexdo, se de
facto, o pensamento for orientado conscientemente com o intuito de alcancar

uma conclusao.

c) Pensamento reflexivo: “ beliefs that rest upon some kind of evidence and
testimony”, isto &, os preconceitos adquiridos inconscientemente e que se

designam de crencas.

Nesta forma de pensamento poderdo ainda considerar-se dois tipos de
crengas: as que sao aceites, por um lado, porque “(...)their grounds have not
themselves been considered” e por outro, porque “(...) their grounds have been
examined” (Dewey, 1910:4). Relativamente a este aspecto, Lalanda (1996:46)
acrescenta que no pensamento reflexivo “(...) a crenga precisa de se
consolidar, adquirindo a forma de certeza. Requer, por isso, a pesquisa de

evidéncias, num esforgo voluntario e consciente da investigacéo”.

E precisamente a este processo mental verdadeiramente encadeado e
objectivo, e por isso considerado a melhor maneira de pensar, que Dewey
designa de pensamento reflexivo. Tal como o préprio autor refere (1910:3): “

the successive portions of the reflective thought grow out of one another and
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support one another; they do not come and go in a medley. (...) each term

leaves a deposit which is utilized in the next term”.

Desta forma, pensamento reflexivo € entendido por Dewey como “active,
persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of
knowledge in the ligh of the grounds that support it, and the further conclusions

to which it tends”. (Dewey, 1910:6).

Entre o momento de pré-reflexdo e pos-reflexdo Dewey considera cinco
etapas que merecem realce. No entanto, convém esclarecer que as etapas a
seguir enumeradas poderdo ndo surgir pela ordem apresentada. De facto, muitas
vezes sobrepdem-se umas as outras e, quando o0s problemas sdo mais
complicados, ha situacdes em que as fases sdo desdobradas em varias sub-
fases.

Assim, Dewey citado por Lalanda (1996:48,49) apresenta cinco estadios
em que o pensamento vai evoluindo :

a) “situacao problematica”, que apesar de imediata, incerta e duvidosa
aponta, embora superficialmente, para uma solucéo, uma forma de sair dela;

b) “desenvolvimento da sugestao”, isto é, desenvolvimento da ideia inicial.
Esta etapa corresponde a tomada de consciéncia da ideia, de uma forma mais
concreta, mais séria. Corresponde a intelectualizagao do problema”

c) “observacédo e experiéncia”, que consiste em clarificar o problema. Para
tal a observacdo torna-se uma necessidade, pois permite uma melhor
interiorizagdo do mesmo e sO assim podera acontecer a actividade reflexiva.
Dewey realca a importancia da observacao referindo que “observation exists at

the beginning and again at the end of the process: at the beggining to determine
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more definitely and precisely the nature of the difficulty to be dealt with; at the end,
to test the value of some hipothetically entertained conclusion.” (Dewey,1910:77).
Esta etapa consiste também em verificar se as hipéteses formuladas estdo ou néo
adequadas.

d) “reelaboracao intelectual” das primeiras ideias ou hipoteses das quais
se partiu. Esta fase é mais proveitosa se a pessoa em questdo tiver mais
conhecimentos e experiéncias, pois é necessario um encadeamento dos
diferentes elementos do raciocinio.

e) “verificacdo”, que consiste na aplicagdo pratica ou em novas
observacdes ou experimentacgdes.

Dewey, ao defender nos anos 30, que “0 mero conhecimento dos métodos
nao basta, pois & preciso que exista o desejo e a vontade de os empregar’
(Garcia, 1995:62) apela para trés atitudes, necesséarias para se ser reflexivo,
também reconhecidas por outros autores como Krogh & Crews (1989) e Ross
(1987).

. “Mentalidade aberta” que se define como

“a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que limite a
mente e a impeca de considerar novos problemas e de assumir novas ideias e que
integra um desejo activo de escutar mais do que um lado, de acolher os factos
independentemente da sua fonte, de prestar atencdo sem melindres a todas as
alternativas, de reconhecer a possibilidade de erro mesmo relativamente aquilo em
gue mais acreditamos” (Dewey, citado por Garcia 1995:62)

Esta atitude obriga entdo, ndo s6 a ouvir e respeitar mais do que uma
opinido, e atender as alternativas possiveis, mas também a examinar o que se
passa na sala de aula, reflectindo sobre a maneira de melhorar o0 que esta a ser
feito.

‘Responsabilidade”, trata-se essencialmente de uma responsabilidade

intelectual (e ndo moral ):

“ser intelectualmente responsavel quer dizer considerar as consequéncias de um
passo projectado, significa ter vontade de adoptar essas consequéncias quando
decorram de qualquer posicdo previamente assumida. A responsabilidade
intelectual assegura a integridade, isto €, a coeréncia e a harmonia daquilo que se
defende” (Dewey citado por Garcia (1995:62-63)

Esta atitude de responsabilidade passa também pelo poder de questionar o
proprio trabalho e pelo poder de analisar as implicagbes que 0 mesmo estd a
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surtir nos alunos. Por isso, professores responsaveis perguntam-se sobre a forma
como o seu trabalho esta a decorrer e os efeitos nos alunos, tendo mais em conta

0 gostar dos resultados do que o ter ou ndo atingido os objectivos.

. “Sinceridade”, que segundo Zeichner (1993:19) “(...) determina que a
abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as componentes centrais da
vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela sua propria
aprendizagem”.

Garcia (1995) ao interpretar Dewey designa esta caracteristica de
entusiasmo e diz que se refere a predisposicao para encarar a actividade de uma
forma enérgica, curiosa e com capacidade de inovacéo e de luta contra a rotina.

Dewey (1910:31) reforca este aspecto recorrendo a uma comparacao
interessante :“the curious mind is constantly alert and exploring, seeking material
for thought, as a vigorous and helthy body is on the qui vive for nutriment”

Esta abordagem a Dewey era imperiosa, ndo s6 pela importancia de que
se reveste o seu trabalho, mas também pela influéncia que teve em Donald
Schon. Ao basear-se em Dewey para o seu trabalho de doutoramento, Schon
aprofundou a tematica da formacado dos profissionais. De facto, o impacto que o
seu trabalho teve na educacéao, foi algo de imprevisto, pois as suas publicacbes
nao visam directamente os profissionais de educacdo. Estes, procederam a
adaptacao dos conceitos defendidos por Schon, para a sua realidade profissional.
Tais conceitos, permanecem ainda actuais e tém merecido, por isso, a atencao

dos estudiosos de diversos campos.
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3.2 - Os conceitos centrais em Donald Schon

D. Schén marcou decisivamente a corrente que encara a pratica
profissional como reflexiva e surge como um forte opositor a outros paradigmas
de formacédo de professores. Ao afirmar que “technical rationality holds that
practitioners are instrumental problem solvers who select technical means best
suited to particular purposes” (Schon, 1991:3) este autor defende, uma
epistemologia da pratica baseada nas competéncias que estdo subjacentes a
pratica dos bons profissionais, tal como facilmente se depreende pelas suas

palavras:

“Se o modelo da racionalidade técnica é incompleto, uma vez que ignora as
competéncias praticas requeridas em situacfes divergentes, tanto pior para
ele. Procuremos, em troca, uma nova epistemologia da prética, implicita nos
processos intuitivos e artisticos que alguns profissionais, de facto, levam a
cabo em situacBes de incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores” (Gémez, 1995:100).

E com a obra intitulada “Educating the Reflective Practitioner”, que Schén
sintetiza o seu pensamento pedagdgico, defendendo a componente de reflexao
como essencial na formacéao de futuros profissionais.

Surge, assim, um “saber-fazer” profissional que Schén denomina de
“artistry”: "I have used the term professional artistry to refer to the kinds of
competence practitioners sometimes display in unique, uncertain and conflicted
situations of practice” (Schén, 1991:22). E um saber-fazer “sélido, tedrico e
pratico, inteligente e criativo” (Alarcao,1991:6), que permite ao profissional agir em
situagbes complexas. E, tal como refere Yinger, citado por Pérez Gomez
(1995:102): “o éxito profissional depende da sua capacidade para manejar a
complexidade e resolver problemas praticos, através da integragéo inteligente e
criativa do conhecimento e da técnica” ou seja, essa capacidade de actuagao

(essa competéncia) assenta num “conhecimento tacito”.
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Este termo, inicialmente designado pelo fildsofo Michael Polanyi refere-se a
um conhecimento “espontaneo, intuitivo, experimental,(...) quotidiano” (...) (Schoén,
1995:82), “inerente e simultaneo as suas acg¢des e completa o conhecimento que
Ihe vem da ciéncia e das técnicas que também dominam” (Alarcédo, 1996:16).

E a este tipo de conhecimento que os profissionais possuem que Schén
designa de “Knowing-in-action”.

E frequente os profissionais sentirem dificuldade em analisar
concretamente a sua actuacdo pratica. Embora saibam actuar perante situacées
novas e imprevistas, ndo conseguem clarificar nem justificar determinada
actuacao. E-lhes dificil falar desse conhecimento.

Este facto é extremamente importante, pois ndo é possivel melhorar o
saber-fazer dos profissionais, sem haver explicitacdo dos conhecimentos que
possuem. E tal sé é possivel, partindo da prética (practicum) e através de trés
tipos de reflexdo, considerados por Schon (1991):

- Reflexdo-na-acc¢édo ; este € o tipo de reflexdo que ocorre ao mesmo
tempo que a acgéo, “incide nos acontecimentos e nos modos espontaneos de agir
e de pensar durante a actividade lectiva”. (Morais, 1993:28)

Schon (1995:83) ao referir-se a Tolstoi, diz que a forma como este autor
descreve o0 processo de reflexdo-na-acgdo, permite enumerar uma “série de
momentos subtilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino”:

.1°-Momento da surpresa; qualquer professor reflexivo podera surpreender-
se por determinada atitude ou comportamento do aluno

.2°-Momento de reflexdo; o professor reflecte no que aconteceu (no que foi

dito ou feito pelo aluno) e qual o motivo da sua surpresa
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.3°-Momento de reformulacéo, isto é, o professor reformula o problema que
levou a situacéo

4°-Momento da experiéncia; para testar a sua nova hipotese, o professor
pode por exemplo, colocar uma nova questdo ou determinar uma nova tarefa para
testar a hipétese que anteriormente formulou acerca da forma de pensar do aluno.

Este tipo de reflexdo-na-accéo, que ndo exige palavras, verifica-se muito
‘em cima” do acontecimento, o que, segundo Abrantes (1996:20) “implica nos
processos mentais de quem actua um distanciamento momentaneo da accao
(time-out), distanciamento este que ndo € perceptivel ao contexto fisico e
exterior’. Razao por que alguns criticos consideram que a reflexdo-na-accdo €
impossivel quando surgem duas situacdes probleméaticas ao mesmo tempo, pela
dificuldade em manter duas linhas de pensamento em simultaneo.

. Reflex@o-sobre-a-accao; € uma reflexao retrospectiva do que se passou,
isto &, incide essencialmente nas atitudes, estratégias e pensamentos depois de
ter acabado a actividade lectiva.

Neste tipo de reflexdo, o pensamento realizado a posteriori cria um clima

de distanciamento e serenidade que permitem ao profissional,

“(...) reflectir sobre as normas, credos e apreciagdes tacitas subjacentes aos
processos de valoracdo, sobre estratégias e teorias implicitas que
determinam uma forma concreta de comportamento, sobre os sentimentos
provocados por uma situagéo, sobre a maneira como se define e estabelece
0 problema e sobre o papel que o profissional tem dentro do contexto
institucional em que actua” (Pérez Gémez, 1995:106).

Este mesmo autor (1995:104) refere também, que a reflexdo-na-accao, apesar
das suas dificuldades e limitagdes, “é um processo de extraordinaria riqueza na
formacdo do profissional pratico. (...) o primeiro espaco de confrontacéo

empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas
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tedricos e de conviccdes implicitas do profissional, (...) o melhor instrumento

de aprendizagem.”

Reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-accao; este tipo de reflexdo é talvez o
mais critico, pois remete-nos para decisdes futuras. De facto, €-nos possivel,
reflectindo sobre a nossa forma de pensar, construir a nossa forma propria de
conhecer, de compreender e de agir na pratica.

Em suma, Schon defende que o conhecimento tedrico profissional é gerado
na pratica, tendo como base uma atitude reflexiva por parte desses mesmos
praticos e rejeita o facto de serem as teorias ditadas “de fora”, que nada tém a ver
com essa pratica, a orienta-la.

Desta forma, e sabendo-se que a actuacdo dos professores € dirigida pelos
Seus juizos, crencas e teorias implicitas, com repercussfes 6bvias na sua pratica,
torna-se inquestionavel a necessidade de investigar a sua propria actuacao.

Surge, entéo, o conceito de professor-investigador no contexto da educacéo.
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4 - O PROFESSOR - INVESTIGADOR

O professor € alguém que pensa, e como tal, capaz de tomar decisées num
contexto complexo como é o da Educacdo. Mas, ndo basta pensar, é necessario
actuar como profissional, entendendo-se aqui profissional como “aquele que sabe
0 que faz e por que o faz, e além disso esta empenhado em fazé-lo da melhor
maneira possivel”’, como nos diz Zabalza (1994:31).

Este empenhamento do professor, passa por uma atitude investigativa,
consciente e responsavel das suas praticas, de modo que estas, assentando em
bases cientificas, sejam geradoras de novos saberes.

O conceito de professor-investigador veio dar origem a uma nova maneira
de entender o ensino, baseada na pedagogia como processo reflexivo. O
professor passou a ser a figura central de todo o processo, enquanto individuo e
profissional, porque sendo o professor um ser unico, "é impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal” (N6voa,1992:17).

De facto, o professor, pessoal e profissionalmente, evolui ao longo de toda
a vida, a partir da sua experiéncia pratica. As situacdes emergentes da sala de
aula, deverdo por isso, ser privilegiadas. Assim, ha que motivar os professores
para a investigacdo das suas préprias praticas e fornecer-lhes os meios
necessarios para que tal seja possivel. Esta necessidade € ainda mais acentuada
pelo facto de, na formacgao inicial, os professores serem preparados tendo em
conta, apenas, investigacbes “exteriores” a escola e a sala de aula. Urge, por
isso, qualificar e estimular os professores, introduzindo nos programas de

formacao, uma componente curricular de investigagdo em educacéo.
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Além disso, e se uma das questdes mais fulcrais em educacédo se prende
com o perfil de professor que se pretende formar, had que Iinvestigar
continuamente esse aspecto, pois esse perfil altera-se ao longo dos tempos.
Assim, e se o docente actual é bastante diferente do docente de ha vinte anos
atras, a formacao néo pode deixar de considerar este facto. Por isso, € impossivel
dissociar a investigacdo da formacgdo e esta s6 “se adequara a realidade se
mergulhar as suas raizes bem profundamente na investigagdo educacional”
(Nogueira, 1990:22).

Resulta, entdo, evidente a necessidade de um professor-investigador, cuja

atitude se baseie

“na curiosidade e no desejo de compreender; mas trata-se de uma
curiosidade estavel e ndo de curiosidade passageira; sistemética e no
sentido de ser sancionada por uma estratégia critica... Fundamental a uma
tal persisténcia da investigacdo é um estado de espirito céptico, sustentado
por principios criticos, pondo em ddvida ndo sé as respostas recebidas e
confortaveis, mas também as suas proprias hipoéteses...” (Stenhouse citado
por Holly, 1992:85)

A investigacdo feita pelos professores, segundo Nunan (1990), permite
uma maior aproximacao da teoria a pratica e usando palavras de Carr e Kemmis,
este autor argumenta que o desenvolvimento profissional é possivel através
dessa via: “One way of bridging the gap between theory and practice is to
encourage teachers to adopt a research orientation to their own classroom , and to
engage in research projects of one sort or another” (Nunan, 1989:17)

Recorrendo a Beasley e Riordan, Nunan enumera algumas vantagens de
iniciar os professores na investigacdo. Da lista apresentada, realgcamos as
seguintes:

. it focuses on the immediate interest and concerns of classroom teachers

.it sharpens teacher’s critical awareness through observation, recording and
analysis of classroom events and thus act as a consciousness-raising exercise.
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. it provides teachers with better information than they already have about
what is actually happening in the classroom and why.
. it help teachers better articulate teaching and learning processes to their
colleagues and interested community members.
. it bridges the gap between theory and practice” (Nunan, 1989, 17,18)
Schon (1987), ao descrever o practicum reflexivo e a supervisao reflexiva,

considerou trés formas de motivar o professor a investigar o seu préprio ensino:

experimentacdo em conjunto (‘joint experimentation”) em que o
orientador e formando tentam resolver um problema, que ambos assumem como
seu e ambos se sentem responsaveis pela sua resolucao.

. demonstracdo acompanhada de reflexdo (“follow me”), em que o
orientador demonstra ao formando uma determinada técnica. Enquanto faz essa
demonstracao vai descrevendo o que faz, vai verbalizando a sua reflexdo-na-
accao. O formando podera, sempre que sentir necessidade, questionar o
orientador.

. homologia (“hall of mirrors”), isto &, paralelismo entre a situacdo de
aprendizagem e a da pratica profissional.

A preocupacdo, ultimamente mais notéria, de formacéao/supervisdo de
professores baseada na reflexdol/investigacdo das praticas tem vindo a ganhar
relevo, como o demonstram o grande numero de programas inovadores, surgidos
um pouco por todo o0 mundo como € o caso no Reino Unido - Oxford Polytechnic
(Aschcroft & Griffiths, 1989) e University of Sheffield (Lucas, 1988); nos EUA -
University of Winconsin-Madison (Zeichner & Liston, 1987), University of
Pennsylvania (Cochran-Smith, 1988), University of Washburn and Indiana
(Goodman, 1986) e Knox College (Beyer, 1988); na Australia - Deakin University

(Di Chiro et al, 1988; Robottom, 1988).
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SEGUNDA PARTE
PERSPECTIVA METODOLOGICA
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5—-METODOLOGIA

Explicitada a problematica tedrica e efectuado o seu respectivo
enquadramento, cumpre-nos agora apresentar a metodologia, que consiste na
identificacdo e definicdo dos processos e técnicas que o pesquisador utiliza para
intervir na realidade.

Apesar da metodologia ndo ser, s6 por si, geradora de autenticidade, nem
a sua correcta aplicacéo ser garantia de cientificidade, a busca do conhecimento
nao deve basear-se em meras tentativas ao acaso, na esperanca de se vir a obter
algum éxito inesperado. E, por isso, fundamental que qualquer investigacio
obedeca a procedimentos organizados, que conduzirdo a uma maior eficiéncia na
busca do saber. Sdo esses procedimentos que vamos descrever neste capitulo,
dando conta dos caminhos percorridos e dos instrumentos empregues para atingir
0S objectivos que nos propusemos no inicio do estudo. Assim, iremos classificar e
caracterizar o estudo, descrever o processo de recolha de dados, assim como as

técnicas utilizadas para a sua posterior analise.

5.1 - Delineamento e caracterizacao do estudo

Segundo Moscovici, os individuos e os grupos produzem sobre si préprios,
sobre os outros e sobre os que os rodeiam interpretacbes que lhes permitem
adequar os comportamentos nas diferentes situacdes. A essas interpretacdes
convencionou-se chamar representacoes. As representacfes podem assim ser
entendidas como reproducdes mentais do mundo exterior e dos outros (Vala,

1993:355). Como podemos verificar pela andlise da definicdo apresentada,
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facilmente depreendemos que as representacbes Sao, seguramente,
influenciadas por multiplos e complexos factores, intrinsecos a singularidade de
cada ser humano.

Assim, quando definimos o objecto de estudo, e tendo em conta 0s
objectivos tracados, tornou-se 6bvio que a metodologia deveria assentar numa
abordagem essencialmente qualitativa, numa tentativa de apreender essa
complexidade humana. De facto, parece-nos fundamental, num estudo deste tipo,
em que se pretende evidenciar os significados dos fenémenos, descrever a
experiéncia dos sujeitos de investigacao tal como ela € vivida ou experienciada.

Parece-nos, pois, que podemos classificar este estudo como exploratdrio,
descritivo e com caracteristicas de estudo de caso.

De facto, a tentativa de compreender os fenbmenos na sua totalidade,
torna aconselhavel a utilizacdo do método de analise intensiva ou estudo de caso.
As principais vantagens deste método sdo a profundidade de analise que
possibilita, a flexibilidade do método em si e a quantidade de informacdo que
permite recolher. Apesar de I|he ser apontada como desvantagem a
impossibilidade de generalizacdo dos resultados obtidos para populacdes mais
extensas, tal facto ndo nos pareceu impeditivo para a sua utilizagdo, uma vez que

nao temos a pretensao de fazer inferéncias.

5.2 - Populacdo e amostra
A populagédo do estudo € constituida pelos 100 formandos finalistas (4°
Ano) dos cursos de Portugués/Francés; Portugués/inglés; Mateméatica/Ciéncias;

Educacédo Visual e Tecnologica (E.V.T.) e Educacédo Fisica, da ESECB, que se
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encontram a realizar estagio, ao longo de todo o ano lectivo de 1996/97.
Consideramos como populacdo os alunos do Ultimo ano de curso, por
entendermos serem estes 0s que possuem uma opinido melhor formada sobre o
processo de supervisdo, e também por serem estes alunos que se encontram
prestes a iniciar a vida profissional, tendo, também por isso, perspectivas mais
abrangentes do problema em estudo.

Decidimos seleccionar uma amostra composta por 50 elementos, sendo
dez pertencentes a cada um dos cursos enunciados anteriormente. A técnica de
amostragem utilizada foi a aleatéria simples, que garante a mesma probabilidade
a todos os elementos de serem seleccionados para fazer parte da amostra.
Assim, apés termos estabelecido a estrutura de amostragem (para cada curso),
gue consiste na listagem dos elementos da populacédo, atribuimos a cada um
deles um numero. Posteriormente, e utilizando uma tabela de niumeros aleatorios,
seleccionamos o0 numero de elementos necessario. Este procedimento foi

repetido em cada um dos cursos.

5.3 - Técnicas de recolha de informacéo

Para a recolha de informacéo, que decorreu entre 14 de abril e 13 de
Junho de 1997, decidimos adoptar diferentes técnicas, tendo em conta o objecto
de estudo e os objectivos tracados. Assim, recorremos a entrevista estruturada,
ao questionario e a pesquisa bibliogréfica.

“A entrevista é, basicamente, um processo de recolha de informagao que
utiliza a forma de comunicacao verbal. Parte do encontro entre duas ou mais
pessoas, durante o qual uma pessoa, (entrevistador), interroga a outra, ou
outras (os entrevistados), com o objectivo de conhecer as suas opiniées
sobre alguns pontos ou factos que |he interessam “ (Amorim, 1995: 83).
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Na sua forma estruturada, a entrevista consiste em efectuar uma série de
perguntas aos sujeitos do estudo, tendo em conta um guido previamente
estabelecido. Este tipo de entrevista tem como vantagens o pouco tempo que
requer e o facto de permitir obter o mesmo tipo de informacdo de todos os
entrevistados, o que facilita a comparacao das respostas dadas.

O guido da entrevista, composto por seis perguntas abertas e duas alineas,
obedeceu na sua construcdo ao problema a investigar e a fundamentacao tedrica
efectuada, procurando obter resposta para as questdes de partida por nés
enunciadas.

As entrevistas, realizadas a dez formandos, decorreram quase sempre
numa sala de aula ndo ocupada, da escola onde 0s entrevistados se encontravam
em estagio. No inicio da entrevista, procedemos sempre a nossa apresentacao,
breve e informal, e a divulgacdo dos objectivos do estudo. Explicamos também ao
formando qual o método que permitiu que fosse seleccionado, e garantimos a
confidencialidade das respostas. Durante a entrevista, propriamente dita,
procuramos nunca efectuar qualquer juizo de valor as respostas dadas. Por vezes
foi necessério intervir para reencaminhar a entrevista.

Para manter a fidelidade as respostas dadas, recorremos a gravacao
audio, ap0s prévia autorizacdo dos entrevistados.

No final de cada entrevista, agradecemos sempre a colaboracdo dada e
reforcamos a confidencialidade das respostas.

Relativamente ao questionario, considerado como

“a técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado
de questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objectivo o
conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas,
situagoes vivenciadas” (Gil, 1987:124)

72



adoptou-se a modalidade de administracédo directa ou auto-administracdo, em que
€ o inquirido que responde directamente. Apresenta como principais vantagens o
baixo custo, o pouco tempo requerido para administrar e a manutencdo do
anonimato do inquirido.

O questionario, constituido por 22 perguntas, sendo 18 fechadas, trés
mistas e uma aberta, foi submetido a validacéo, isto &, fez-se um pré-teste a uma
amostra de seis alunos estagiarios, para que fosse verificada a clareza e
objectividade da redaccao, e ainda para que fosse avaliado se solicitava o tipo de
informacdo desejado. Desta aplicacdo resultou a necessidade de alterar a
redaccdo de uma das perguntas, por ter suscitado duvidas a redaccao inicial.
Apods essa remodelacao, o questionario foi novamente validado. Como néo surgiu
qualquer dificuldade no seu preenchimento, foi aplicado a 50 alunos estagiarios,
dos varios cursos ja referidos.

No ambito da pesquisa bibliogréafica, privilegiou-se a consulta de revistas de
educacado, livros e obras de divulgacdo, que se encontram indicadas nas
referéncias bibliograficas. A pesquisa foi sempre orientada para a importancia da

supervisao na formacéo dos futuros professores.

5.4 - Técnicas de tratamento da informacao

Para o tratamento da informacdo recolhida foram utilizadas técnicas
qualitativas e quantitativas. De facto, apesar do estudo e das técnicas de recolha
de informacao terem sido definidos como qualitativos, isso ndo impede que na
analise se utilizem elementos quantitativos. Alids, parece ser uma tendéncia

futura a combinacdo das duas perspectivas, isto é, a utilizagdo simultanea de
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abordagens qualitativas e quantitativas num mesmo estudo, na tentativa de se
complementarem.

Para o tratamento da informacédo recolhida através das entrevistas
recorremos a analise de conteudo.

A informacdo recolhida através dos questionarios, sofreu tratamento
diferente: assim, as respostas as perguntas fechadas foram objecto de tratamento
estatistico, tendo-se procedido a contagem de frequéncias, enquanto as

respostas as perguntas abertas e mistas foram submetidas a andlise de conteudo.

5.5 - Consideracdes éticas

Todas as pesquisas que envolvem pessoas devem obedecer a
determinados principios éticos, de modo a garantir que os direitos humanos sejam
devidamente salvaguardados. Neste estudo, essas exigéncias foram potenciadas
pelo facto dos sujeitos de investigacdo serem alunos duma Escola, o que poderia
de alguma forma levar a que se sentissem “obrigados” a participar no estudo.
Para evitar essa hipotética situacéo, foram revelados aos participantes todos os
aspectos da pesquisa, a sua natureza, os objectivos que se pretendiam alcancar,
assim como as técnicas de recolha de informacdo a utilizar, tendo sido dada
énfase aos seus direitos, principalmente ao caracter voluntario da participacao.

Os sujeitos do estudo foram informados que a participagédo era totalmente
voluntaria e que ndo haveria qualquer tipo de penalizacdo para os que decidissem
nao participar. Foram ainda informados que poderiam a qualquer momento

interromper a sua participacao no estudo, assim como foi garantido que nenhuma
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situacdo seria explorada com outro fim que ndo o de investigacdo!. Foi ainda
dada énfase ao anonimato e a confidencialidade das respostas.
Apoés estes esclarecimentos, todos os sujeitos do estudo deram o seu

consentimento autorizado para a participacao no estudo.

5.6 - Limitacfes do estudo

Para além das nossas proprias limitacdes como investigadora, pensamos
poder apontar a este estudo limitacbes de caracter temporal e de caracter
inferencial. De facto, acontecimentos da nossa vida, quer profissional quer
pessoal, tornaram o periodo de tempo disponivel para a investigacdo demasiado
limitado. Pensamos até que se dispuséssemos de mais tempo, talvez o estudo
pudesse ser efectuado tendo por “objecto de analise” outros intervenientes no
processo de supervisdo, nomeadamente o0s supervisores da ESECB e o0s
professores-cooperantes das Escolas onde os formandos realizam estagio, o que
com toda a certeza o tornaria mais rico. Ficou, no entanto, a hipétese de tal
estudo poder vir a realizar-se.

Dos resultados obtidos ndo podem ser feitas inferéncias para o pais, pelo
facto de estes serem referentes apenas a populacdo da Escola onde o estudo foi

efectuado, o que de certa forma constitui também uma limitacéo.

1 . . . . . .
Este esclarecimento afigurou-se-nos imperioso, uma vez que a investigadora era professora-cooperante, e
alguns dos sujeitos do estudo estavam a realizar estagio sob a sua orientagao.
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6 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1- Caracterizacado da amostra

6.1.1- Idade, sexo e curso

A amostra do nosso estudo € constituida por 50 formandos do 4° ano de

todos os cursos de formacéo inicial (dez de cada curso), leccionados na Escola

Superior de Educacgao de Castelo Branco.

Verifica-se um predominio acentuado de elementos do sexo feminino (36),

0 que corresponde a 72% da amostra.

Relativamente a idade, podemos constatar que a amplitude do intervalo de

variacdo é de dezasseis (16) anos, sendo a média de 24,26 anos, enquanto que a

idade que se repete mais vezes é vinte e trés (23) anos.

De salientar que com idade superior a 30 anos, existem apenas dois

elementos na amostra, ambos pertencentes ao sexo feminino, frequentando um o

curso de Portugués/Francés e o outro o curso de E.V.T.

Quadro 1 - Distribuicdo segundo o sexo, a idade e o curso frequentado

Curso | Port./Franc. Port./Inglés Mat./Ciénc. Ed. Fisica EVT Total
Sexo

ldade M %|F %M %|F %M %/ F %M %|F %/ M %|F %M %|F %
21 - -2 4|1 2|(- -|- -|- =11 2|- -|- |- -]12 4|2 4
22 - -2 4]- -3 6 -2 4|11 21 2|- -|- -]1 2|8 16
23 1 2|- -|- -|4 8|1 2|2 4|2 4|- -|- -|2 4|4 8|8 16
24 - -1 2- -2 4]|- -12 4|2 4|1 2|- -|- -]12 4|6 12
25 S BT I B -1 2|- -1 2|2 4|4 8|2 4|6 12
27 - - -|- -1- -]1 2|1 2|1 2|- -1 2]- 3 6|1 2
28 - -1 2| -0- -1- -1- - - -l -] - 11 2
29 - -2 4)- -|- -]- - -l - -l - - - -]12 4
32 - -l - e - e - s - -2 -1 2
37 - 1 2- -1|- - S N e - - 1- -1 2
Total 1 2|9 18/1 2|9 18|2 4|8 167 14|3 6|3 6|7 14|14 28|36 72




6.2 - Representacdo sobre Supervisdo

Quanto a representacdo sobre supervisdo, a unidade de registo mais
significativa € a orientagcdo com 10 unidades de enumeracgéo, seguindo-se a
reflexdo e observacdo, ambas com seis e a andlise com cinco. Ha, no
entanto, a registar os esteredtipos que ainda servem de referéncia a
representacdo de supervisdo, pois para alguns formandos, a supervisao
ainda € encarada mais como algo de caracter punitivo do que de caracter
pedagodgico, ao ser conotada com controle, com cinco unidades de

enumeracao, chefia, inspeccéo e avaliacdo com quatro.

Quadro 2 - Distribuicdo segundo a representacao de supervisao

Unidades de |Unidades de Unidades de
registo Enumeracéo
contexto
Port/Franc | Port/Ingl | Mat/Ciénc | Ed. Fisica | E.V.T. Total
N 9% | N° % | N° % Ne 9% | N° 9% | N° %
Orientacao 3 6 2 4 2 4 1 2 2 4 |10 20
Reflexao 1 2 2 4 1 2 1 2 1 2 6 12
Observagédo | 2 4 1 2 1 2 - - 2 4 6 12
Representagéo Analise - - - - 1 2 3 6 1 2 5 10
Controle - - 1 2 2 4 1 2 1 2 5 10
Sobre Chefe - - 1 2 1 2 1 2 1 2 4 8
Inspeccédo - - 2 4 1 2 - - 1 2 4 8
Supervisao Avaliagéo 1 2 1 2 - - 2 4 - - 4 8
Reflexdo 1 2 - - 1 2 1 2 - - 3 6
Cooperacdo | 1 2 - - - - - 1 2 2 6
Informacgéo 1 2 - - - - - - - - 1 2
Total 10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100

6.3 - Importancia atribuida ao processo de supervisédo
De todos os elementos da amostra, verifica-se que 16% considera 0 processo

de supervisdo como extremamente importante, enquanto 58% o0 considera muito
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importante, o que totaliza 74% da amostra; 22% considera-o relativamente

importante e apenas 4% o considera pouco importante. De realcar que nenhum

elemento da amostra considerou o processo de supervisdo como nada importante.

Saliente-se ainda o facto de todos os elementos do curso de E.V.T.

considerarem o processo de supervisdo nas duas primeiras categorias, isto €,

extremamente importante e muito importante.

Poder-se-a concluir que o processo de supervisdo, entendido como a pratica

pedagdgica, é encarado pela maioria destes formandos como uma componente

relevante do processo de formacdo. De facto, o periodo de estagio € um dos

pontos altos da formacdo, em que se espera que 0S varios problemas e

deficiéncias surgidos no decorrer do curso, possam ser solucionados ou, pelo

menos, discutidos.

Tal como refere um dos entrevistados do estudo “a supervisao permite-nos

conversar, reflectir, evoluir... aperfeicoarmo-nos! Sao as criticas que nos fazem

crescer’.

Quadro 3 - Distribuicdo segundo o curso e o grau de importancia atribuido ao

processo de supervisao

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Grau de importancia atribuido | N° % N° 9% N° % N° % N % | N° %
ao processo de supervisao

Extremamente importante 1 2 1 2 2 4 - - 4 8 8 16
Muito importante 8 16 4 8 3 6 8 16 6 12 29 58
Relativamente importante 1 2 4 8 4 8 2 4 ) 11 22

Pouco importante i i 1 2 1 2 i i i i 2 4

Nada importante ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) )
10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100

Total
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6.4 - Area que deve ser mais aprofundada durante o processo de superviséo

Foi a dimensdo humano-relacional (saber-ser/estar) que os formandos
consideraram como a area que deve ser mais aprofundada durante o processo de
supervisao (38% da amostra), como se pode constatar pela analise do quadro 4.

Este facto podera significar que por parte dos futuros professores existe a
consciencializacdo de que embora as vertentes cientifica (36%) e técnico-pratica
(26%) sejam bastante importantes em todo o processo, o clima de ajuda e
colaboracdo sdo condi¢cdes imprescindiveis para o seu crescimento humano e
profissional, e podera condicionar de forma positiva ou negativa todo o processo de
supervisao.

De referir que seis dos nossos entrevistados (num total de 10), quando
guestionados acerca dos aspectos que foram mais aprofundados durante o
estagio, deram énfase a dimensdo humano-relacional como se pode depreender
pelas seguintes afirmagdes: “a desinibigdo, o saber-estar na sala de aula”,

” 11}

"aspectos sociais (relagdo com os alunos), “a maneira de me dirigir as criangas”, “o

LE 11

saber lidar com os alunos”, “a relagao professor-aluno”.

Quadro 4 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre a area que deve ser

mais aprofundada durante o processo de supervisdo

Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Curso
Opinido sobre a &rea que deve
ser mais aprofundada durante o | N° % | N° % | N° % Ne 9% | N° 9% | N° %
processo de supervisao

Cientifica /Saber 5 10 3 6 3 6 4 8 3 6 | 18 36
Técnico-pratica/Saber-fazer 2 - - 10 | 13 26
Humano-relacional/Saber ser-estar | 2 4 6 12 7 14 2 4 2 4 |19 38
Total 10 20 |10 20| 10 20 | 10 20| 10 20| 50 100
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6.5 - Principal caracteristica que o supervisor deve possuir

Apesar de mais de um terco (38%) dos formandos que constituem a amostra,

considerar que a area que deve ser mais aprofundada durante o processo de

supervisao € a humano-relacional, como se pode verificar pela analise do quadro

anterior, quando questionados acerca da principal caracteristica que o supervisor

deve possuir, 60% destaca a competéncia cientifica seguindo-se a empatia com

12%. Tal facto podera demonstrar que ainda existem estere6tipos que servem de

referéncia a representacdo da figura do supervisor, considerado como um

especialista do ensino-aprendizagem, cuja principal funcdo € a de fornecer

informacéo.

De referir que os itens organizacdo, capacidade de didlogo, clareza e

empenhamento nao foram apontados por nenhum dos inquiridos

Quadro 5 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre a principal

caracteristica que o supervisor deve possuir

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre a principal
caracteristica que o Ne % | N° % | N° % N° % | N° % | N° %
supervisor deve possuir
Competéncia cientifica 7 14 5 10 4 8 7 14 7 14 | 30 60
Empatia 1 2 1 2 2 4 1 2 1 2 6 12
Firmeza 1 2 2 4 2 4 - - - - 5 10
Simpatia 1 2 2 4 1 2 1 2 - 5 10
Disponibilidade - - - - - - - - 2 4 2 4
Responsabilidade - - - - 1 2 1 2 - - 2 4
Organizacéo - - - - - - - -
Capacidade de dialogo - - - - - - - - - - - -
Clareza - - - - - - - - - - - -
Empenhamento - - - - - - - - - - - -
10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100

Total
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6.6 - Principal funcéo que o supervisor deve desempenhar
Os formandos do nosso estudo, quando inquiridos no questionario acerca
da principal funcdo que o supervisor deve desempenhar, deram énfase ao

orientar (34%), ao ajudar (30%), seguindo-se o informar (18%) e o avaliar (14%).

Apenas 4% dos elementos da amostra considerou o corrigir, € nenhum

inquirido assinalou a op¢ao encorajar.

Estes resultados parecem demonstrar que os formandos, pelo facto de se
encontrarem numa situacdo em que nado sao reconhecidos como verdadeiros
professores, se sentem inexperientes, perdidos e pouco seguros dos
conhecimentos que possuem para tomar decisbes e, por isso, a necessitar
constantemente de orientacdo e ajuda. Este aspecto é salientado por Alarcdo
(1987: 93) quando refere que a pratica de tomar decisdes e de confianca nas
suas decisbes sdo capacidades que “geralmente tém sido muito pouco
desenvolvidas nos nossos alunos, mesmo nos cursos de formacgédo de

professores”.

Também através da andlise das entrevistas, constatamos que todos o0s
formandos salientam o ajudar como aquela que deve ser a principal funcédo do
supervisor, como se pode verificar pelos excertos apresentados "ajudar o
estagiario a superar os seus aspectos menos positivos”; “aquele que criticando

e fazendo algumas exigéncias esta sempre pronto a ajudar com a sua longa

experiéncia”.

E curioso, no entanto, verificar que os formandos deixam implicito nas
entrevistas que o encorajar deve ser uma das principais funcdes do supervisor,

como se pode depreender pelas expressdes que se lhes referem “aquele que
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nao nos tenta derrotar logo no inicio, de modo a que o estagio se torne uma

aprendizagem, um enriquecimento, uma pratica, antes da vida profissional”;

“aquele que nao desmotiva o estagiario, levando-o a progredir

da forga”; “aquele que o anima”.

aquele que lhe

Quadro 6 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre a principal funcdo que
0 supervisor deve desempenhar

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre a principal
funcdo que o supervisor Ne % | N° 9% | N° % N° % | N° % | N° %
deve desempenhar
Orientar 5 10 1 2 3 6 6 5 10| 17 34
Ajudar 2 4 8 2 4 12 1 15 30
Informar 2 3 6 1 2 - - 3 6 9 18
Avaliar 1 2 4 3 6 - - 1 14
Corrigir - - - - 1 2 1 2 - - 4
Encorajar - - - - - - - - - - - -
10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100

Total

6.7 - Funcdes do supervisor que mais se evidenciaram no decorrer do estagio

Actualmente, preconiza-se que a relacdo a estabelecer entre supervisor e

formando deve ser essencialmente colaborativa, em que o primeiro, reconhecido

como possuidor de mais saber e experiéncia é também um elemento facilitador da

aprendizagem, que se empenha na resolucdo dos problemas que surgem,

ajudando o formando a clarificar a sua propria maneira de pensar e actuar,

essencialmente através da reflexdo. Tem vindo a esbater-se a figura tradicional

do supervisor como detentor de todo o saber, modelo a imitar e avaliador do

pensamento e da actuagdo do professor, o que se pode, de alguma forma,

verificar, ao analisarmos o quadro 7, em que os formandos, quando inquiridos
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acerca das funcdes do supervisor que mais se evidenciaram, referiram de uma
forma equilibrada todas as fun¢des. Assim o orientar foi referido por 26%, corrigir
e avaliar por 18%, o ajudar por 16%, o informar por 12%, e encorajar por 10%.
Relativamente a esta ultima funcdo (encorajar), ndo podemos deixar de
assinalar a incongruéncia aparente nas respostas dos formandos, em
comparacdo com o0 quadro anterior (6), em que nenhum dos formandos
seleccionou o0 encorajar quando questionados acerca da principal funcdo que o
supervisor deve desempenhar. Parece-nos, no entanto, que essa incongruéncia é
apenas aparente ou teorica, tendo os formandos feito uma distingdo muito clara
entre 0 que é desejavel, isto é, as principais funcdes que o supervisor deve
desempenhar, e as funcdes do supervisor que mais se evidenciaram numa

situacdo concreta de prética pedagogica.

Quadro 7 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre as fun¢des do supervisor

gue mais se evidenciaram no processo de supervisao no decorrer do estagio

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total

Opinido sobre as fungdes
do supervisor que mais se
evidenciaram no processo | N° % | N° % | N° % N % | N° % | N°
de supervisdo no decorrer

%

do estagio

Orientar 3 6 2 4 2 4 4 8 2 13 26

Corrigir 1 2 2 4 3 6 1 2 2 9 18

Avaliar 3 6 3 6 1 2 2 4 - - 9 18

Ajudar 2 4 3 6 1 2 1 2 1 2 8 16

Informar 1 2 - - 1 2 1 2 3 6 6 12

Encorajar - - - - 2 4 1 2 2 4 5 10

10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 |10 20 | 50 100
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6.8 - Relacéo estabelecida entre o supervisor e o formando

Quando inquiridos acerca da relacdo estabelecida com o supervisor,
durante o processo de supervisdo, a esmagadora maioria dos formandos (90%)
considerou-a como de colaboracéo, enquanto apenas um reduzido niamero (10%)
a considerou como de dominacao/subordinacdo, o que de alguma maneira

legitima a andlise anterior efectuada.

Quadro 8 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre o tipo de relacao

estabelecida entre o supervisor e o formando

Total

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre o
tipo de relagéo N 9% | N° % | N° % N 9% | N° % | N° %
estabelecida entre
supervisor e formando
Colaboragao 9 18 | 9 18 | 9 18 9 18 | 9 18 | 45 90
Dominacé&o/subordinagéo 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 5 10
10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 |10 20 | 50 100

6.9 - Influéncia do processo de supervisdo no desenvolvimento da capacidade de
reflectir

A reflexdo reveste-se actualmente de extrema importancia, o que lhe
confere o estatuto de elemento-chave em qualquer programa de formacao, quer
ao nivel dos formadores quer ao nivel dos formandos.

Embora no contexto da formacéo inicial, os formandos ndo possuam um

namero significativo de experiéncias que possam usar para reflectir, de modo a

poder melhorar as suas praticas através da reflexdo sobre essas mesmas
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praticas, o recurso a reflexdo ajuda-os ndo s6 a compreender 0s seus problemas
e necessidades, mas também a direccionar a procura de solu¢des de uma forma

consciente e orientada.

E, por isso, tarefa primordial do supervisor, desenvolver nos formandos
hébitos de reflexdo sobre a forma como ensinam, preparando-os para, de uma
forma critica, serem capazes de examinar, questionar e avaliar a sua propria

pratica.

A reflexdo devera, por conseguinte, partir da accéo, isto €, de situacdes

praticas reais e ocorrer antes, durante e apos o acto educativo (Schon).

Quando questionados sobre o desenvolvimento da capacidade de reflectir
durante o estagio, todos os elementos consideraram que 0 processo de
supervisdo lhes permitiu desenvolver totalmente (68%) ou em parte (32%) essa

competéncia.

Quadro 9 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre a influéncia do

processo de supervisdo no desenvolvimento da capacidade de reflectir

Curso

Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica |EVT Total

Opinido sobre a influéncia do

processo de supervisdo no|[N° % N % |N° % N % N°e 9% |N°

desenvolvimento da

capaci

dade de reflectir

%

Totalmente 5 10 |7 14 |9 18 |5 10 |8 16 |34
Em parte 5 10 |3 6 1 2 5 10 |2 4 16
N&o sabe - - - - - - - - - - -

Pouco - - - - - - - - - - -
Nada - - - - - - - - - - -

68
32

Total

10 20 |10 20 |10 20 |10 20 |10 20 |50

100

6.10 - Tempo dedicado a pratica da reflexao
Pela analise do quadro 10, constatamos que a maioria dos elementos do

estudo (74%) considerou que o tempo dedicado a prética da reflexdo durante o
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processo de supervisao foi adequado, 20% considerou-o insuficiente e apenas

6% o0 considerou excessivo.

Quadro 10 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre o tempo dedicado a

reflexdo
Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica |EVT Total
Opinido sobre o N % N % |N° % N % Ne % |[N° %
Tempo dedicado a reflex@o
Excessivo - - 1 2 1 2 1 2 - - 3 6
Adequado 9 18 |7 14 |6 12 |9 18 |6 12 |37 74
Insuficiente 1 2 2 4 3 6 - - 4 8 10 20
10 20 |10 20 |10 20 |10 20 |10 20 |50 100
Total

6.11 - Niveis de reflexao atingidos

Atendendo ao quadro 11, que se refere ao contetdo das reflexdes, e tendo
como referéncia os niveis de reflexdo considerados por Van Manen (nivel técnico,
nivel pratico, nivel critico ou emancipatorio), ha a referir que os dois primeiros
niveis foram alcancados pela maioria dos inquiridos (90%), uma vez que
consideram ter reflectido sobre aspectos relacionados com a pratica em sala de
aula e sobre a avaliacdo do seu desempenho. Relativamente ao ultimo nivel
proposto por aquele autor, apenas (42%) considera ter reflectido sobre aspectos

éticos, sociais e politicos, tendo a maioria (58%) considerado nao o ter feito.

Segundo Van Manen ha a necessidade de gradacao nos niveis de reflexéo,
isto €, sO6 depois de compreendidos 0s aspectos mais complicados e relevantes
da situacdo pratica de aula, o formando sera capaz de relacionar a sua pratica
com a sua posicéo face a educacado. Desta forma, e se considerarmos que grande
parte dos inquiridos n&o atingiu o ultimo nivel de reflexdo, podemos interrogar-nos
acerca do conteudo e do periodo de tempo dedicados a pratica da reflexao.
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Quadro 11 - Distribuicdo segundo a opinido sobre os niveis de reflexdo atingidos

Nivel Pratico Nivel Técnico Nivel Critico
Niveis
N° formandos % N° formandos % N° formandos %
Sim 45 90 45 90 21 42
Nao 5 10 5 10 29 58
Total 50 100 50 100 50 10

Nota: nao foi tida em conta a variavel curso frequentado, por considerarmos mais
importante uma visado global da amostra relativa aos trés niveis de reflexdo

6.12 - Habitos de registo das reflexdes

Se considerarmos que sempre que escrevemos esclarecemos a nossa
forma de pensar, apercebemo-nos facilmente que 0s registos em supervisdo
podem contribuir para a formacdo de professores reflexivos. De facto, a
linguagem escrita poderd funcionar como um poderoso instrumento de
clarificagdo do pensamento e actuagédo do professor. Este, ao escrever sobre a
sua propria préatica, aprende através da sua narracdo. Também os inquiridos do
nosso estudo, que na sua esmagadora maioria referiram ter o habito de registar
as reflexdes relativas as suas aulas (96%), quando entrevistados referiram que
essa € a melhor forma de “melhorar o desempenho”, uma vez que permitem a
“consciencializacédo das falhas e o delinear de estratégias para as corrigir’,
“ultrapassar dificuldades”, “evitar repetir erros”, “aperfeicoar as metodologias a

tEIN 11

utilizar”, “melhorar a atitude na sala de aula”.

Mais uma vez, cabe ao supervisor a tarefa de habituar os seus formandos
a registar as suas praticas, a reflectir sobre elas e a partilhar esses registos.
Numa fase inicial o supervisor devera nao so ajudar os formandos a estruturar as
narrativas (partindo do mais simples para o mais complexo), tornando-os cada
vez mais autbnomos nessa tarefa, mas também ajudar a analisar esses mesmos

registos, de modo a poderem solucionar-se problemas entretanto ocorridos.
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A criacdo de um clima de abertura e confianca mutua é condicao

indispensavel para que os formandos partiihem os seus registos sem qualquer

receio.
Quadro 12 - Distribuicdo segundo o curso e o habito de registar
Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc | Ed. Fisica EVT Total
Habito de registar N° % N° % N° % N % N° % N° %
Sim 10 20 10 20 10 20 9 18 9 18 | 48 96
Nao - - - - - - 1 2 1 2 2 4
10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 50 100

Total

6.13 - Influéncia do processo de supervisdo no desenvolvimento da capacidade
de articular teoria e pratica

Tem sido preocupacao de qualquer programa de formacao de professores,
diminuir o fosso existente entre a teoria e a pratica, possibilitando ao formando um
“aprender fazendo”. Ora, este “aprender-fazendo” aliado a pratica da reflexao, sao
dois factores que contribuem grandemente para diminuir o desfasamento
existente entre conhecimentos teoricos e actividade pratica.

A pratica pedagbgica, momento em que se torna possivel uma maior
interligacdo teoria-pratica, tem geralmente a duracdo de um ano, e € orientada, no
caso das ESE, por duas pessoas: 0 supervisor da instituicdo e o professor da
escola, designado cooperante. Tal facto, podera levantar algumas questdes que
poderdo ter implicacdes na articulagdo da teoria com a préatica. E frequente os
formandos oscilarem entre duas opinides, duas formas de actuar, dois critérios de
avaliacdo nem sempre coincidentes, os do supervisor e os do professor

cooperante.

Além do professor cooperante sentir muitas vezes falta de apoio e até de
informacao por parte do supervisor, levanta-se também a questdo da experiéncia

deste ultimo, em situagdo de sala de aula, uma vez que a sua ligacdo a realidade
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podera reportar-se apenas a sua experiéncia passada, como aluno. Gera-se
assim, por vezes, um clima de inseguranca, acentuado pelo escasso numero de
horas que o supervisor se desloca a escola, para acompanhamento dos
formandos. Esse é talvez o motivo que levou os entrevistados do estudo a
considerar o professor cooperante como um elemento fundamental em todo o

processo de supervisdo. De facto, pela sua presenca constante, o professor

cooperante é encarado como aquele “que esta sempre connosco”; “que nos ajuda

a reflectir e a melhorar”; “que nos tira a maior parte das duvidas”; “aquele que
perde mais tempo connosco”.

Os formandos do nosso estudo consideraram que 0 processo de
supervisao efectuado durante o estagio lhes permitiu desenvolver totalmente
(28%) a capacidade de articular teoria e préatica, enquanto 58% considera que
essa capacidade apenas foi desenvolvida em parte. Ndo tém opinido sobre esta
matéria 10%, enquanto 4% afirma que o estagio ndo contribuiu em nada para o

desenvolvimento dessa capacidade.

Quadro 13 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre a influéncia do processo

de supervisdo no desenvolvimento da capacidade de articular teoria e pratica

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre a influéncia do
processo de supervisdo no Ne % Ne % N° % Ne 9% | N° 9% | N° Q%
desenvolvimento da capacidade
de articular teoria-pratica
Totalmente 4 8 2 4 1 2 1 2 6 12 | 14 28
Em parte 4 8 6 12 8 16 7 14 | 4 8 |29 58
N&o sabe 1 2 2 4 1 2 1 2 - - 5 10
Pouco - - - - - - - - - - - -
Nada 1 2 - - - - 1 2 - - 2 4
10 20| 10 20| 10 20| 10 20| 10 20 |50 100
Total
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6.14 - Namero de horas observadas pelo supervisor

Relativamente ao numero de horas observadas pelo supervisor, pela
analise do quadro 14, concluimos que a maior parte dos inquiridos (64%)
considerou-as insuficientes, 24% adequadas e apenas 12% excessivas.

Sabemos que cabe ao supervisor acompanhar o formando, ajudando-o a
compreender a sua forma de actuar, através de uma atitude critica, reflexiva e
investigativa. Em suma, facilitar o seu crescimento humano e profissional. Mas,
como é que tal se torna possivel se na verdade o supervisor € um supervisor
“ausente”?

Na maior parte dos casos, 0s supervisores véem-se confrontados com a
necessidade de orientar um numero elevado de formandos (pode ir até um total
de 12) e que se encontram por vezes em Escolas diferentes.

No caso da Escola alvo do nosso estudo, a pratica pedagogica estédo
atribuidas apenas 6 ou 12 horas por supervisor, consoante 0S Qrupos
disciplinares. Ora este numero reduzido de horas parece-nos desajustado, se
atendermos ao modelo de supervisdo colaborativo e reflexivo que devera ser
privilegiado. Coloca-se-nos assim uma questao: até que ponto € possivel garantir
a qualidade de acompanhamento e uma avaliacao rigorosa dos formandos ?

Para minimizar os efeitos deste insuficiente numero de horas de
acompanhamento, foi estabelecido um protocolo de colaboracdo (17 de Outubro
de 1994) solicitando aos professores cooperantes uma maior colaboracdo no
trabalho a desenvolver com os formandos. Mas coloca-se-nos outra questio: “que
critérios serviram de base a escolha do professor cooperante?”

A Unica condicdo exigida é que o professor cooperante seja

profissionalizado, pelo que poderdo ser varios os motivos que levam o professor a
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aceitar desempenhar as funcbes de cooperante. De facto, podem existir
motivacdes econdmicas, gosto por experiéncias novas, desejo de manter uma
relacdo estreita com a instituicdo de formacdo de professores, vontade de
partiihar o seu proprio processo de formacdo e até a oportunidade de se
“ausentar” da pratica lectiva. Estas variadas motivagdes repercutir-se-ao na forma
de “fazer” supervisdao. Torna-se por isso urgente uma formacdo especifica para

todos aqueles que desempenham tarefas de supervisao.

Quadro 14 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido sobre o numero de horas

observadas pelo supervisor

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre o numero
de horas observadas pelo | N° % | N° 9% | N° % N©° % | N° % | N° %
supervisor
Excessivo 2 4 3 6 1 2 - - 6 12
Adequado 3 6 2 4 1 2 2 4 4 8 | 12 24
Insuficiente 7 14 6 12 6 12 7 14 6 12 | 32 64
10 20 |10 20| 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100
Total

6.15 - Comunicacéao prévia sobre os critérios de avaliacao

Se considerarmos que “avaliar” significa, no seu sentido mais lato, formular
juizos de valor sobre algo, constatamos que se torna imprescindivel em qualquer
processo de supervisdo. No entanto, este termo ndo deverd ser exclusivo do
supervisor. Os procedimentos de avaliacdo deverao ser explicitados, ndo so pelo
supervisor mas também pelo formando, factor que, aliado a um clima de
confianga e abertura ajudam a desmistificar, de certa forma, este termo.

Quando questionados acerca da informacéo fornecida sobre os critérios de
avaliacdo, a grande maioria dos elementos do estudo (86%) referiu ter sido

informada previamente, enquanto os restantes 14% referiram que ndo (Quadro
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15). No entanto, quando inquiridos sobre a continuidade da informacéo, relativa a

avaliacdo, ao longo do estagio, 62% referiu que so as vezes foi mantida, enquanto

32% considerou que sempre se manifestou. De referir ainda que 6% considerou

que ndo houve continuidade de informacdo (Quadro 16). Também a auto-

avaliacdo, elemento importante de qualquer sistema de avaliacdo, foi tida sempre

em conta para 34% dos inquiridos, enquanto para 52% foi levada em linha de

conta soO as vezes (Quadro 17).

Quadro 15 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido acerca da informacao sobre
os critérios de avaliacao

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido acerca da
informacdo sobreos |[N° % N % |[N° % N°e % N % |[N° %
critérios de avaliacéo
Sim 9 18 |9 18 |9 18 |7 14 |9 18 |43 86
Nao 1 2 1 2 1 2 3 6 1 2 7 14
10 20 |10 20 (10 20 |10 20 |10 20 |50 100
Total

Quadro 16 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido acerca da continuidade da

informacé&o sobre a avaliacao

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido acerca da N° % N° % N° % N° % Ne % | N° %
continuidade da informacéao
sobre a avaliagéo
Sempre 4 8 4 8 4 8 2 4 2 4 16 32
As vezes 12 10 10| 8 16 | 7 14| 31 62
Nunca - - 1 2 1 2 - - 1 2 3 6
10 20|10 20|10 20| 10 20| 10 20 | 50 100
Total
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Quadro 17 - Distribuicdo segundo o curso e a opinido acerca da auto-avaliacédo

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total

Ne 9% | N° 9% | N° 9% | N° % | N° % | N° %
Opinido acerca da

auto-avaliacao

Sempre 6 12 4 8 1 2 5 10 1 2 17 34
As vezes 3 6 4 8 6 12 4 8 9 18 | 26 52
Nunca 1 2 2 4 3 6 1 2 - - 7 14

10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 50 100
Total

6.16 - Expectativas criadas acerca do processo de supervisao

Qualquer relagdo interpessoal cria expectativas entre 0S seus
intervenientes, as quais poderdo ser influenciadas por mdultiplos factores. Num
processo de supervisdo, um dos factores que podera influenciar decisivamente
essas expectativas é a avaliacdo, que pode inclusivamente dificultar a relacao
entre o supervisor e os formandos. Pensamos ser essa uma das explicagcdes para
as respostas dadas, pelos elementos que fazem parte do nosso estudo, quando
questionados se 0 processo de supervisdo correspondeu as suas expectativas.
De facto, apenas 12% considerou que o processo de supervisdo correspondeu
sempre as suas expectativas, enquanto 88% considerou sé6 ter correspondido as
vezes. A estes Ultimos, que sentiram as suas expectativas goradas relativamente
ao processo de supervisao, quando solicitados a sugerir formas que possibilitem
uma melhoria do processo, referiram “aumentar o numero de horas a observar
pelo supervisor’, “a existéncia de apenas um supervisor por turma”, “contacto
mais directo entre professor-cooperante e supervisor” e “afericdo de critérios entre
supervisor e professor-cooperante”.
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Quadro 18 - Distribuicdo segundo o curso e a opinidao sobre as expectativas
acerca do processo de supervisao

Curso Port/Franc | Port/Ingl. | Mat/Ciénc. | Ed. Fisica EVT Total
Opinido sobre as
expectativas acercado | N° % N° % N° % N % N° % Ne %
processo de supervisao
Sempre 4 4 - - 4 - - 6 12
As vezes 8 16 16 | 10 20 8 16 | 10 20 | 44 88
Nunca - - - - - - - - - - - -
10 20 | 10 20 | 10 20 | 10 20 | 10 20 | 50 100
Total
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QUARTA PARTE
CONCLUSOES E RECOMENDACOES
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7 — CONCLUSOES

Chegados a esta fase do trabalho, parece-nos importante tecer algumas
consideracOes emergentes da opinido dos formandos, acerca do processo de
supervisao efectuado na ESECB. No entanto, afigura-se-nos imperioso esclarecer
que, apesar dos dados recolhidos terem sido apresentados por curso com O
objectivo de verificar possiveis diferencas significativas na avaliacdo feita pelos
formandos em funcéo das suas areas de formacdo, a sua analise tendo em conta
esta varidvel ndo nos pareceu pertinente, uma vez que as respostas dos
formandos ndo apresentaram diferencas relevantes, que nos permitissem tirar
qualguer concluséo acerca do processo de supervisdo que pudesse ser atribuida
as especificidades do curso frequentado.

A supervisdo da pratica pedagdgica, até ha algum tempo relegada para
segundo plano, merece actualmente um lugar de destaque na formacédo de
professores, importancia também reconhecida pelos formandos deste estudo.

Efectivamente, embora para alguns dos inquiridos a supervisdo seja ainda
sinbnimo de punicdo ao ser conotada com “controle”, “chefia”, “inspecgao” e
“avaliagdo”, a maioria (66%) ja a reconhece como “orientacdo”, “reflexao”,
“observacao”, “analise”, “cooperagao”, “informagdo” e “suporte” da prética
pedagdgica.

Para o desempenho de todas estas tarefas destaca-se o supervisor como
elemento essencial ao desenvolvimento e aprendizagem do formando, sendo-lhe
exigido ndo s6 um dominio dos conteudos programaticos mas também um
conhecimento relacionado com as Ciéncias da Educacdo e as didacticas ou

metodologias de ensino. Para a grande maioria dos formandos do nosso estudo
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(60%), a competéncia cientifica € precisamente a principal caracteristica que o
supervisor deve possuir, seguindo-se a empatia (12%). Este ultimo aspecto
reforca a ideia de que para que o processo de supervisdo seja proficuo €&
necessario um clima empatico, de entre-ajuda, de confianca e abertura mutuas.
Esta interpretacdo ganha relevo se referirmos que os formandos (38%)
consideram que a area que deve ser mais aprofundada durante o processo de
supervisao € precisamente a humano-relacional.

Esta atmosfera afectivo-relacional constitui um dos pontos fulcrais do
processo de supervisdo clinica, modelo que parece caracterizar, de alguma
forma, o processo de supervisdo efectuado na escola alvo do nosso estudo. De
facto, grande parte dos formandos (90%) considera que se estabeleceu entre eles
e 0 supervisor uma relacéo de colaboracdo. Constatamos ainda que o supervisor
deixou de ser um mero prescritor de normas de actuacdo e passou a ser um
facilitador da aprendizagem dos formandos, pois desempenhou equilibradamente
as fungdes de “orientar”, “corrigir’, “avaliar’, “ajudar’, “informar” e “encorajar”.
Apesar dos formandos (64%) terem considerado insuficiente o nimero de horas
lectivas observadas pelo supervisor, podemos concluir que o supervisor foi, sem
davida, um supervisor reflexivo que colaborou e ajudou os formandos a
desenvolver-se humana e profissionalmente, incentivando a reflexdo sobre a sua
actividade e a sua pratica. De salientar que todos os formandos consideram ter
desenvolvido totalmente ou em parte a capacidade de reflectir, tendo a maioria
(90%) alcancado, pelo menos, os dois primeiros niveis de reflexdo, técnico e
pratico, propostos por Van Manen. Este facto permite-nos concluir também que as
questbes pedagogicas (descrever, interpretar, confrontar) foram utilizadas como

estratégias de reflexdo, o que pode ser reforcado pelas afirmacgdes extraidas das
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entrevistas: “reflectiamos sobre a forma como a aula tinha corrido”; “primeiro
analisdvamos o inicio da aula, a motivacéo e depois a forma de fazer perguntas, a
maneira de lidarmos com o0s alunos e sO posteriormente focavamos aspectos
relacionados com o conteudo da aula, os aspectos cientificos”; “colocavamos
questbes para tentarmos compreender o que tinhamos feito, 0 que nos teria
levado a proceder dessa forma, o que pensamos sobre determinado aspecto”; “o
professor-cooperante questionava-nos acerca da nossa maneira de actuar...
porque é que tinhamos feito de determinada maneira e nao de outra”. O nivel
critico ou emancipatorio nao foi alcancado, o que de certa forma, ndo surpreende,
uma vez que implica alteracdo de crencas relacionadas com modos de vida, com
experiéncias passadas, 0 que exige uma maior capacidade de auto-critica, uma
maior auto-confianga, em suma, uma maior maturidade do que a que 0S N0SS0S
inquiridos de momento possuem.

Ainda em relacdo as estratégias de reflexdo, parece-nos importante
salientar que as narrativas escritas sdo ja uma pratica bastante frequente, como
se verifica no quadro 12. Pela analise das entrevistas, podemos afirmar que esses
registos foram habitualmente partilhados, através da comunicacdo oral, com o
professor-cooperante, com os colegas e, no caso das aulas observadas, também
com o supervisor: “(...) geralmente reflectiamos no dia a seguir a aula”, “primeiro
faziamos auto-avaliacdo, o préprio dizia o que tinha escrito em casa, seguiam-se
os colegas e por fim o professor-cooperante e o supervisor’; “todos efectuavamos
os registos em cadernos que serviam so para isso”.

S&o todos estes aspectos que merecem especial destaque, uma vez que
nos permitem concluir que durante o processo de supervisao, a pratica reflexiva

foi, efectivamente, privilegiada.
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Também a articulagdo teoria-pratica, preocupacdo permanente em
qualquer programa de formacdo de professores, parece ter sido facilitada pelo
processo de supervisdo efectuado, a atestar pela opinido dos inquiridos, em que
86% consideram ter desenvolvido de alguma maneira essa capacidade. Ha, no
entanto, a referir a manifestacéo por parte dos formandos, da necessidade de um
contacto mais directo entre professor-cooperante e supervisor, chegando
inclusivamente alguns a sugerir a afericdo de critérios entre ambos, como
podemos depreender pelas respostas a pergunta aberta do questionario: “deveria
existir mais sintonia entre os professores-cooperantes e o supervisor”; “deveria
ser apenas um supervisor por turma e um maior ajuste de critérios entre o
supervisor e os cooperantes”.

O problema da avaliacdo, que tantas vezes é causadora de uma relacao de
trabalho pouco proveitosa entre supervisor e formandos, foi aqui superado pela
atitude do supervisor, que nao s6 informou previamente os formandos dos
critérios de avaliacdo mas também manteve a continuidade da informacéo sobre a

avaliacéo realizada.

7.1 - Recomendacoes

Apesar das limitac6es do estudo, ja anteriormente enunciadas, pensamos
ter atingido os objectivos inicialmente propostos. De facto, pensamos poder
afirmar que foi possivel conhecer as opinides e as expectativas dos formandos da
ESECB acerca do processo de supervisao, e caracterizar o tipo de supervisdo
efectuado. Foi também possivel identificar algumas atitudes dos formandos face

ao processo de supervisao.
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Estamos, no entanto, convictos de que a utilizacdo de histérias de vida
tornaria o trabalho mais rico, pois possibilitaria uma melhor compreensédo dos
comportamentos dos formandos. Porém, o tempo exigido por este método de

analise tornou inviavel a sua utilizacao.

Conscientes de nédo ter esgotado a imensiddo do tema analisado, pois a
medida que o estudo ia progredindo, novas ideias iam surgindo e novas formas
de abordar o tema se nos afiguravam como igualmente validas, permitimo-nos

apresentar algumas sugestfes, para dar continuidade ao estudo aqui iniciado:

- apresentar e discutir os resultados obtidos junto de todos os formandos e
supervisores da ESECB e dos professores-cooperantes das Escolas onde os

formandos realizam estagio;

- repetir o estudo, com a incluséo de outros intervenientes no processo de
supervisdao, nomeadamente o0s supervisores da ESECB e o0s professores-

cooperantes das Escolas onde os formandos efectuam estégio.
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ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE CASTELO
BRANCO

University of Notthingham

Mestrado em Supervisdao em Educacéo

Para elaborar a Tese referente ao Curso acima indicado, decidimos
estudar as opinibes dos alunos estagiarios acerca do processo de
supervisdo efectuado durante o ano de estagio. Como tal, a sua
colaboracéo é imprescindivel.

A sua opinido é de extrema importancia, e ndo ha opiniées certas ou
erradas, mas apenas as posicbes de cada um. Por favor responda a
todas as questdes e justifique sempre que tal Ihe for solicitado.

As respostas destinam-se exclusivamente a investigacao cientifica,

pelo que sdo confidenciais e é garantido o anonimato.

Obrigado pela sua colaboracéo

Maria de Fatima Nunes Correia Galvao Maia
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QUESTIONARIO N°

1 - Sexo: Masculino [
Feminino O

2 - ldade anos

3 - Curso: Portugués/Francés
Portugués/Inglés
Matematica/ Ciéncias
Educacao Fisica

EVT

O0000ad

4 - Se alguém disser SUPERVISAO que palavras Ihe ocorrem?

5 - Qual a importancia que atribui ao processo de supervisdo?

Extremamente Muito Relativamente Pouco Nada
importante importante importante importante importante

6 - Das trés areas, assinale por ordem de prioridade aquela que, no seu entender,

foi mais aprofundada durante o processo de supervisao:

(Coloque 1 na que considera que foi mais aprofundada e 3 na que considera que foi menos
aprofundada)

Cientifica / Saber O
Técnico-pratica / Saber-fazer O

Humano-relacional / Saber ser-estar O
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7 - No seu entender, o supervisor deve possuir as seguintes caracteristicas:

(Estabeleca prioridades numa ordem crescente de 1 a 10)

competéncia cientifica O capacidade de didlogo [
organizagdo O  simpatia O
responsabilidade O clareza O
empatia O  empenhamento O
firmeza O  disponibilidade O

8 - Na sua opinido, as principais funcdes de um supervisor devem ser:
(Estabeleca prioridades numa ordem crescente de 1 a 6)

informar O orientar O
corrigir O ajudar O
encorajar O avaliar]

outras fun¢éesd Quais?

9 - Baseando-se no processo de supervisdo do seu estagio, e tendo em conta as

funcdes referidas na questao anterior, indique as trés que mais se evidenciaram:

10 - Na sua opinido, o processo de supervisdo permitiu estabelecer, entre o

supervisor e o formando uma relagao de :

colaboracdo [ dominac&o/subordinacdo I

11 - O processo de supervisao efectuado no seu estagio permitiu-lhe desenvolver

a capacidade de reflectir ?

Totalmente Em parte N&o sabe Pouco Nada
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12 - Considera que durante o seu estagio, o tempo dedicado a prética da reflexao
foi:

Excessivo[] Adequadol] Insuficiente [J

13 - A reflexdo efectuada contemplou aspectos relacionados com a pratica em
sala de aula (motivacéo, formulacéo de perguntas, clima de aula ...)
Sim [ Nao [

14 - A reflexdo efectuada contemplou aspectos relacionados com a avaliagdo do
seu desempenho (contetdo da disciplina, processos de aprendizagem, alunos ...)
Sim [ Nao [

15 - A reflexédo efectuada contemplou aspectos éticos, sociais e politicos

Sim O Nao O

16 - Tem por habito registar as reflex6es relativas as suas aulas, antes de reunir
com o supervisor ?

Sim O Nao [
Se respondeu SIM, de que modo essas reflexbes a/o ajudaram a melhorar as

suas aulas?

17 - O processo de supervisao efectuado no seu estagio permitiu-lhe desenvolver

a capacidade de articular teoria /pratica?

Totalmente Em parte N&o sabe Pouco Nada

18 - O numero de horas observadas pelo supervisor foi, no seu entender:

Excessivoll Adequado[] Insuficiented
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19 - Os critérios de avaliagdo foram-lhe comunicados previamente ?
Sim [ Nao [

20 - Ao longo do processo de supervisao, foi continuamente informado/a sobre a
avaliacao realizada?

Sempre [ Nunca [ As vezes [

21 - Em seu entender, a auto-avaliacdo foi tida em conta quando se fez a
avaliacdo do estagio ?

Sempre [ Nunca [ As vezes [

22 - O processo de supervisdo efectuado durante o seu estagio, correspondeu as
suas expectativas ?

Sempre [ Nunca [ As vezes [

Em caso de resposta negativa, dé sugestées, que em seu entender, possibilitem

uma melhoria do processo de supervisao:
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Guiao da Entrevista

SExo M/ F IDADE CURSO

1 - Em seu entender, para que serve a supervisao ?

2 - Que aspectos aprofundou mais durante o seu estagio ?

3 - Quais as principais fungdes que o seu supervisor desempenhou ?

4 - O que é para si um bom supervisor ?

5 - Em que medida o processo de supervisdo lhe permitiu desenvolver a

capacidade de reflectir ?

a) Habitualmente como e com quem era efectuada a reflexao?

b) Em que se baseava essa reflexdo ?

6 — De que modo o processo de supervisao Ihe permitiu articular teoria e pratica ?
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