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RESUMO

A criacdo de adequados contextos de supervisdo pedagdgica requerem encontros de supervisores-cooperantes
e estagiarios que assentam em trocas discursivas entre os participantes.

Nestes encontros, em que um dos objectivos é reflectir sobre a actuacdo na aula e fora dela, o discurso entre
os varios interlocutores revela aspectos que sdo de realgar. No nosso estudo foi possivel observar que sdo
normalmente os formadores a iniciar os topicos, a formular a maior parte das questdes e a decidir quem deve
tomar a palavra. Os estagiarios /formandos remetem-se ao papel de respondentes, deixando-se conduzir pelas
preferéncias discursivas dos seus formadores/interlocutores.

Contudo, quando confrontados com a realidade que emana dos dados recolhidos, o discurso do poder ligado a
funcdo que desempenham, os supervisores cooperantes reconhecem a necessidade de alterar os seus padrdes
discursivos, tendo em vista uma distribuicdo mais equilibrada da palavra, para que aos estagiarios seja dada
possibilidade e tempo de colocarem questdes sobre os contelidos de reflexdo.

E nosso objectivo, nesta comunicacdo, partilhar uma experiéncia realizada com supervisores cooperantes e
respectivos estagiarios, ao longo de trés anos lectivos, com recurso a investigacdo-ac¢cdo como estratégia de
formacgdo na area do questionamento. Deste modo, actuou-se sobre as praticas de supervisdo, potenciando
uma légica de reflexdo critica desejavel sobre o que é dito, como é dito e para que é dito.

Apresentam-se alguns resultados que apontam para a pertinéncia da formacdo dos supervisores através da
reflexdo sobre os discursos, concretamente sobre as perguntas formuladas, de modo a permitir o
desenvolvimento pessoal e profissional de formadores e formandos.

RESUME

La création de contextes appropriés de supervision pédagogique exige des rencontres de superviseurs-
coopérants et de stagiaires, basées dans des échanges discursives entre les participants.

Dans ces rencontres, dans lesquelles un des objectifs est de réfléchir sur I'actuation en classe et hors d'elle, le
discours entre les interlocuteurs révele des aspects a ressortir : dans notre étude, il a été possible d'observer
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que ce sont normalement les formateurs a initier les sujets, a formuler la plupart des questions et a décider
qui doit prendre la parole, les stagiaires se limitant a répondre, se laissant conduire par les préférences
discursives de leurs formateurs/interlocuteurs.

Néanmoins, confrontés a la réalité qui émane des données rassemblées, le discours du pouvoir lié a la fonction
qu’ils jouent, les superviseurs-coopérants reconnaissent la nécessité de modifier leurs normes discursives, en
vue d'une distribution plus équilibrée de la parole, pour qu’aux stagiaires soit donnée la possibilité et aussi le
temps de poser des questions sur les contenus de réflexion.

C'est notre objectif, dans cette communication, de partager une expérience réalisée avec des superviseurs-
coopérants et respectifs stagiaires, au long de trois années scolaires, ayant recours a l'investigation-action
comme stratégie de formation en ce qui concerne le questionnement. Ainsi, avons-nous agi sur les pratiques de
supervision, insistant sur une logique de réflexion critique souhaitable sur ce qui est dit, comme est-ce dit et
pour qui est-il dit.

Nous présentons quelques résultats qui indiquent la pertinence de la formation des superviseurs par la
réflexion sur les discours, plus concretement sur les questions formulées, afin de permettre le développement
personnel et professionnel des formateurs et des stagiaires.

1. Introdugdo

Os processos de formacao de professores tém constituido tema recorrente de debate e investigacoes
ao longo dos tempos, procurando-se a melhor maneira de ajudar os futuros profissionais de
educacdo, ou aqueles que ja se encontram em exercicio, a enfrentar os problemas que a Escola lhes
coloca.

A formacgao de formadores ndo tem merecido a mesma atengao. No entanto, sendo “a formagao de
professores dependente da formagdo de formadores serd necessario um concertado esfor¢o de
renovacdo de quadros conceptuais e de praticas para se atingirem resultados que beneficiem, em
ultima analise, os principais destinatarios de todo o sistema educativo — os alunos” (Marques, 2003).

Deste modo, a reflexdao sobre os processos de supervisdo pedagdgica assume para nds particular
relevancia, uma vez que, no desempenho das nossas fungdes de supervisoras nos apercebemos que
os cooperantes precisam de melhorar as suas performances verbais, nomeadamente no que se
refere a capacidade de fazer perguntas aos seus estagiarios que promovam a emergéncia de espirito
critico, e os encaminhem na implementacdo de praticas inovadoras, motivando-os também a
questionar a niveis mais desafiadores.

Nesta comunicacdo daremos conta de um estudo realizado por nds, no contexto das praticas
supervisivas, em que se seleccionou para analise uma parte do discurso. Estudaram-se as perguntas
entre orientadores e estagidrios e entre estes e os alunos do 22 ciclo, procurando ligar o
questionamento ao desenvolvimento da competéncia reflexiva, acreditando-se que a qualidade das
perguntas que surgem em ambientes de aprendizagem proporciona informag¢do sobre a
reflexividade dos interlocutores.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, que se desenrolou em ciclos de investigacdao-acgao.
Os dados foram recolhidos através de varios instrumentos, alguns deles concebidos para o efeito,
como a grelha de analise das perguntas.
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Foram analisados quatro casos, seguindo uma metodologia de estudo de caso, sendo cada um deles

constituido por uma cooperante e o respectivo grupo de estagio.

Consideramos, entao, trés hipdteses de trabalho:

1)

2)

3)

Os supervisores cooperantes quando envolvidos num processo de investigacdo-accao,
confrontados com as suas praticas e responsabilizados pela aplicacdo de estratégias de
Supervisao Reflexiva, melhoram o seu desempenho profissional.

Os estagidrios desenvolvem a sua competéncia de reflexdo ao longo do ano de Pratica
Pedagdgica, quando os seus formadores tal lhes proporcionam.

Os supervisores cooperantes e os estagiarios, confrontados com a importancia das perguntas
formuladas nas sessbes de reflexdo e nas aulas, desenvolvem a sua competéncia de
qguestionamento tendo como consequéncia um maior nivel de reflexdo.

As questdes de investigacdo foram as seguintes:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Que oportunidade de intervencado dao os professores cooperantes aos alunos-estagiarios nas
sessoes de reflexdo oral?

Que tipo de perguntas sdo colocadas pelos cooperantes e pelos estagiarios?

Que implicagBes tem o desenvolvimento da competéncia de questionamento no nivel de
reflexdo dos intervenientes?

Que mudangas nas praticas supervisivas se podem atribuir a formagdo e ao envolvimento
num projecto de investiga¢do-ac¢do?

As reflexGes escritas pelos estagiarios melhoram o seu nivel quando orientadas pelos
supervisores-cooperantes e sujeitas a feedback sistematico?

Que impacto tem a reflexdo nas aulas dos estagiarios?

Dos diversos aspectos estudados, esta comunicagdo centra-se apenas nas perguntas que

surgiram nas conferéncias de Supervisdo (Waite, 1995) e nas aulas dos estagiarios.

2.

A Supervisdao Pedagdgica

O termo supervisdo surge pela 12 vez em Portugal em 1974, na edi¢cdo de Fevereiro da revista “O

Professor”. Tal ndao significa que ndo se praticava a supervisdo na orientagdo dos entdo estdgios

classicos, mas que a designacdo era até ai inexistente, tal como hoje a entendemos.

Mais tarde, na década de 80, o conceito comega a impor-se através de obras que o incluem no titulo,

como por exemplo “A Supervisdo da Pratica Pedagdgica — uma perspectiva de Desenvolvimento e

Aprendizagem” de Alarcdo e Tavares (1987).

Com efeito, esta é uma obra de referéncia no panorama nacional. Nela se defende que supervisdo é

“o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro

3]



professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” (1987, p.18),
perspectiva que partilhamos.

Aderimos de igual modo a opinido de Vieira segundo a qual “fazer supervisao é fundamentalmente
interagir, informar, questionar, sugerir, encorajar, avaliar” (1993, p.11) e acentuamos a importancia
do questionamento na relacdo dialdgica que se estabelece entre cada estagiario e o respectivo
formador.

Situamo-nos, pois, num cendrio reflexivo, longe de qualquer visdo tecnicista dos processos de
aprender a ensinar e também numa abordagem baseada em rela¢des de poder equilibradas entre
formadores e formandos.

Tal como Waite (1995), também nds consideramos que uma relagdo supervisiva em que é dada voz
aos estagiarios, partilhando eles o poder da palavra com o0s seus supervisores, podera ajudar a
construir o “self” desses estagiarios de modo equilibrado.

Waite (1995) inspirou-se na teoria dialdgica de Baktin (1981) que explica 0 modo como as palavras
mediatizam a compreensdo dos acontecimentos.

Alarcdo (2001), interpretando o cendrio proposto por Waite, denominou-o cendrio dialogante
porque “é por meio da verbalizacdo que se estabelecem as ligacdes entre os varios contextos,
funcionando a linguagem como amplificadora da capacidade cognitiva (op.cit. 28).

Duncan Waite defende a supervisdao dialdgica como propiciadora de reflexdao e de crescimento dos
que nela se envolvem, devendo os supervisores examinar as suas acgoes e palavras, pois, também
eles, se encontram em desenvolvimento.

Assim, o crescimento dos supervisores pode manifestar-se através de praticas discursivas diferentes,
que resultam de uma meta-reflexao, propiciada pelo confronto com os préprios discursos em
contexto de supervisao.

O profundo respeito pelo outro e uma dinamica auténtica na compreensao dos seus pontos de vista
sdo as bases da abordagem supervisiva de Waite, desafiando-se o principio de uma “solidariedade
simétrica” (Scollon e Scollon, in Waite, 1995).

Também Anderson (1982) pensa que o futuro da supervisio depende da capacidade de
envolvimento dos que nela participam, bem como da conjugacdo de esforgos para que supervisores
e estagidrios aprendam uns com os outros.

Tanto Anderson como Sergiovanni (1982) reconhecem que os supervisores devem aperfeicoar as
skills de comunicagdo uma vez que, a linguagem ndo verbal e as escolhas linguisticas podem
determinar a riqueza ou falha dos encontros supervisivos.

Alarcdo e Tavares (2003) lembram-nos que num processo de supervisdo s6 sdo possiveis as
estratégias de colaboracdao “quando existe uma base de real igualdade e de aceitagdo de ambas as
partes; de outro modo a relagao de colaboracdo nao passa de uma falsa democracia com sujeicao ao
poder do mais forte” (op.cit. 79).
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Consideramos, pois, que é pela linguagem que passam as marcas de poder que nos permitem
interpretar os sentidos subjacentes as relages supervisivas, caracterizando-as como mais ou menos
colaborativas, mais ou menos reflexivas, mais ou menos potenciadoras de aprendizagens
consequentes.

3. O questionamento

A colocacgdo de perguntas tem sido uma das estratégias utilizadas para promover a reflexao e criar
ambientes de aprendizagem estimulantes (Durham, 1997; Pedrosa de Jesus, 1987, 1995). Contudo,
nem sempre a qualidade das perguntas dos professores facilita a criacdo de tais ambientes.

Na verdade, o interesse pelas perguntas, prende-se com o facto de se acreditar que o modo como
elas sdo colocadas pode contribuir para desenvolver os processos cognitivos dos respondentes. Uma
vez que as sociedades pretendem desenvolver cidaddos capazes de criar conhecimento e de serem
autonomos, a utilizacdo de perguntas é vista como uma estratégia-chave para promover essas
capacidades (Aya Duray e Jacobs, 1997). Para tal, os professores e formadores devem ser
encorajados a utilizar estratégias que facilitem a reflexdo, levando os alunos a participar em
discussdes através de colocacdo de perguntas.

Acreditando-se nas vantagens de colocar perguntas de diferentes categorias e niveis cognitivos,
considera-se, por isso, da maxima importancia habituar os alunos/estagiarios a formular e responder
a perguntas de elevado nivel cognitivo, para que mais tarde possam eles, também, colocar questdes
que desafiem a competéncia reflexiva daqueles com quem interagem.

Pedrosa de Jesus (1991) sugere-nos que é fundamental ensinar os alunos a colocarem as suas
préprias questdOes para poderem aperfeicoar este aspecto.Neste caso, o questionamento dos
professores podera funcionar como modelo, desde que estes o utilizem como tal.

O questionamento pode ser visto a partir de varios angulos e orientagdes tedricas, sendo
provavelmente os mais comuns os que procuram relacionar perguntas dos professores com
respostas dos alunos, uma abordagem que Carlsen (1991) chama de processo-produto.

No entanto, Carlsen fala-nos do paradigma sociolinguistico como alternativa as abordagens referidas,
considerando-o mais abrangente. Este assenta na crenca de que os sentidos negociados sdo
dependentes dos contextos e estes, por sua vez, sdo construidos e modificados pelos falantes
durante as interac¢des. Visto por este prisma, o contexto de uma pergunta inclui o discurso que leva
a pergunta, a participa¢do anterior do falante e a relagdo entre os intervenientes.

Para a abordagem sociolinguistica, o conteddo das perguntas dd-nos os tépicos discursivos, informa-
nos da mudanca de tdpico e da tentativa de outros interlocutores para o alterarem.

Ainda do ponto de vista dos sociolinguistas, a estrutura de superficie de uma pergunta, ou seja, a
escolha lexical e a sintaxe, ndo sdo suficientes para determinar uma questdo de elevado nivel
cognitivo. Torna-se necessario conhecer o que surge antes no discurso e que resposta se obtém para
que tal possa ser determinado com maior exactid3o. E igualmente importante conhecer os processos
mentais de quem interage, que sdao muitas vezes de dificil acesso. Carlsen (op.cit.) acaba por concluir
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gue, para um estudo mais profundo do que se passa a nivel do questionamento, sera util servirmo-
nos do que ambas as abordagens tém de melhor, tanto a de processo-produto, como a
sociolinguistica.

Outros dois autores, que tém estudado o questionamento, sdo Graesser e Person (1994), dando-nos
o testemunho de uma investigac¢do realizada em sessdes de tutoria, em que se conclui que os alunos
fazem mais perguntas nestas sessdes do que nas aulas. Contudo, os tutores colocam mais questdes
do que os alunos, a semelhanca do que se verifica na sala de aula. No entanto, os tutores questionam
menos do que os professores. Um outro resultado a ter em conta pelos autores foi o de que os
tutores utilizam um grande numero de perguntas de verificacdo, havendo uma manifesta tendéncia
para se limitarem a questdes pouco desafiadoras, isto é, de baixo nivel cognitivo. Pelo contrdrio, os
alunos colocaram-lhes questdes que exigiam respostas longas e aprofundadas, possibilitando-lhes a
emergéncia de pensamento critico.

Resulta, deste estudo, a necessidade de formacdo de tutores com elevada competéncia de
guestionamento, tal como nos parece acontecer com as cooperantes envolvidas na nossa
investigacao.

Com efeito, existe algum paralelismo entre um ambiente de tutoria e as conferéncias de supervisao,
estabelecendo-se em ambos os casos relages dialdgicas mediadas pela linguagem.

4. Metodologias e Procedimentos

Tal como ja referimos, optamos por um estudo qualitativo de indole naturalista ou etnografica, por
investigarmos um fendmeno do quotidiano, de forma holistica. Foi implementado em trés fases
distintas, em que a formagdo e a investigagdo se entrecruzaram e envolveu quatro professoras
cooperantes de duas escolas EB 2/3 e 37 estagiarios.

Para a conducdo de todo o processo, envolvimento dos sujeitos participantes e procedimentos
sequenciais, apoidmo-nos na investigacdo-ac¢do, uma vez que é uma estratégia que, aplicada a
educacdo, tem em vista melhord-la, encorajando os professores a consciencializarem-se das suas
praticas, a serem criticos e reflexivos e predispostos a altera-las.

Comecgamos, entdo, por diagnosticar uma situagao que sendo conhecida, exigia uma caracterizagao
mais consistente, a partir de uma recolha de dados em fun¢do de objectivos definidos e que
pudessem impulsionar no sentido mais adequado as fases subsequentes. Esta fase de diagndstico
correspondeu ao que designdmos por Estudo Piloto, que em termos temporais durou dois semestres,
correspondendo a cada semestre um momento distinto; no 12 semestre um diagndstico puro e no 22
introduziram-se algumas alteragGes a rotina da Pratica Pedagdgica procurando tornar os estagiarios
mais activos e intervenientes e proporcionando leituras, tanto aos formadores-cooperantes como
aos seus estagiarios.

As 22 e 32 fases, que incluiram momentos de Formacdo, de Intervencdo directa e indirecta nas
praticas de supervisdo, foram orientadas de acordo com algumas das conclusdes a que se chegou no
Estudo Piloto.
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Definiram-se objectivos diferenciados para as distintas fases e a formacgao revestiu as modalidades
de formal e informal.

A formacdo formal correspondeu a um periodo de 50 horas, dividido em 25 horas de trabalho
conjunto entre professores e formadora/investigadora e 25 horas de trabalho auténomo em
subgrupos nas respectivas escolas.

A formacao designada por informal aconteceu ao longo de todo o periodo de recolha de dados, num
total de trés anos lectivos (2000-03), assumindo a forma de reunibes de trabalho entre os
professores participantes e a investigadora/formadora.

Toda a formacdo se constituiu como intervencao indirecta nas praticas de supervisdao, sendo essa
uma das suas funcgoes.

A fase de Intervencdo Directa nas praticas de supervisdo caracterizou-se por uma organizagao
interna em ciclos de investigacdo-accdo, de duracao diferente, mas estruturando-se numa espiral de
Diagndstico/Planificacdo/Accdo e Reflexdo, embora se tenham frequentemente verificado
sobreposicdes nesta sequéncia.

Os dados foram recolhidos através de entrevistas semi-estruturadas a cooperantes e estagiarios,
gravacOes audio das sessGes de trabalho (algumas em video) e de algumas aulas dos estagiarios,
reflexGes escritas pelos estagidrios e outros documentos complementares, como os registos de
avaliacdo da formacdo e Grelhas de Andlise das ReflexGes (GARE- instrumento construido pelas
cooperantes durante a formagdo, para registo analitico das reflexdes escritas dos estagidrios).

Referir-nos-emos, nesta comunicagdo, aos momentos de interac¢do entre cooperantes e estagiarios
nas conferéncias de supervisdo, tendo-se para o efeito seleccionado um conjunto de momentos
diferentes no tempo. Contabilizaram-se as interven¢des das cooperantes e dos estagidrios, bem
como o numero de perguntas de uns e outros, no sentido de verificar de que lado estava o poder da
palavra, de que niveis eram as perguntas emergentes e se seria possivel verificar alguma tendéncia
evolutiva na forma de questionar dos participantes.

As perguntas foram categorizadas de acordo com um instrumento por nds construido, que considera
quatro categorias diferentes. Estas foram encontradas através de um processo dialéctico entre os
dados e a teoria, sendo as nossas referéncias Pedrosa de Jesus, Van Manen e Smyth.

As quatro categorias de perguntas a que se chegou foram as seguintes:
1) Perguntas de Confirmag&o/Cooperacdo
2) Perguntas de Descri¢do/Eliciacdo
3) Perguntas de Interpretacao

4) Perguntas de Avaliacdo

Na 12 categoria, de Confirmacdo/Cooperacdo, incluem-se perguntas de nivel cognitivo baixo, em que
guem questiona, espera concordancia ou discordancia do interlocutor e possibilidade de continuac¢do

(7]



do discurso. Trata-se de perguntas intuitivas, por vezes proximas da simples retérica. A  categoria
de Descrigdo/Eliciacdo, considerada de segundo nivel, é ainda pouco desafiadora em termos
cognitivos, pois faz fundamentalmente apelo a memodria. As perguntas incluidas nesta categoria
referem-se a acontecimentos da sala de aula, ao desenrolar das actividades, ao comportamento dos
alunos e do professor, a execuc¢do do plano e a alteragdes imprevistas.

Na categoria de Interpretacdo (nivel 3) estamos perante questdes de nivel cognitivo mais elevado,
em que a intencdo de quem as produz é provocar ligacdes entre a teoria e a prdtica, mas também
inferéncias baseadas nos dados da observagao ou retidos na memoria. Estas perguntas pretendem
ainda provocar o confronto com a realidade e equacionar ac¢des futuras com base nos
acontecimentos do presente. S3o perguntas direccionadas a compreensao dos acontecimentos e a
modificacdo de comportamentos. Pretendem estimular a criatividade e a andlise de alternativas.

As perguntas de nivel 4, Avaliacdo/meta-reflexdo, de elevado nivel cognitivo, pretendem obter juizos
de valor sobre temas e problemas que ocorram. Suscitam andlises criticas das situacdes e pretendem
que se defendam posices, demonstrando que se percebe como funciona o conhecimento em acgao.

5. Apresentagao de Resultados — os 4 casos

Como foi dito anteriormente, estuddmos quatro casos, cada um deles incluindo uma professora
cooperante e os respectivos estagiarios.

Procurou-se intervir, simultaneamente, nas suas competéncias reflexivas e de questionamento.

Apesar de inseridas num processo de formagdo, as nossas cooperantes colocaram a maior parte das
perguntas durante as conferéncias de supervisdo.

Todas as cooperantes fizeram um grande niumero de perguntas de interpretagao, que consideramos
ja desafiadoras dos processos reflexivos, tanto de quem as produz como daqueles a quem se dirigem,
aumentando o numero destas perguntas com o desenrolar da participacdo no estudo. Contudo, a
grande maioria das perguntas, tanto de cooperantes como de estagiarios, foram de baixo nivel
cognitivo (niveis 1 e 2).

As cooperantes Anabela e Dora, que se mantiveram no Projecto durante 3 anos, atingiram o nivel de
Avaliagao, embora num reduzido nimero de questdes. Quanto aos estagidrios, sé os da cooperante
Dora conseguiram produzir algumas de avaliagao.

No entanto, quando comparamos estes resultados com os que se obtiveram no estudo piloto, pode
afirmar-se que o processo de questionamento das cooperantes se desenvolveu, uma vez que nessa
altura a maioria das perguntas eram de niveis 1 e 2, surgindo apenas algumas de nivel 3 e nenhuma
de nivel 4.

Analisando mais detalhadamente os casos das cooperantes Anabela e Dora, verifica-se que ambas
discutiram a importancia das estratégias de questionamento com os seus estagiarios, a partir de
textos distribuidos pela investigadora. Também ajudaram os estagidrios na implementacdo de
técnicas de dinamizacdo de aula, para que fosse dada atengdo aos procedimentos de
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pergunta/resposta, e os estagiarios destas duas cooperantes receberam feedback das suas reflexdes
escritas com regularidade.

As cooperantes reflectiram sobre os seus discursos, nomeadamente sobre as questdes que
colocavam, ouvindo algumas gravacbes das sessdes de trabalho com os estagidrios, tendo como
objectivo melhorar os seus discursos supervisivos.

As cooperantes Anabela e Dora mostraram-se empenhadas no seu desenvolvimento profissional,
preparando as conferéncias de supervisdo, pensando antecipadamente em questdes que queriam
colocar aos estagidrios e lendo a informacdo (textos) que a investigadora lhes proporcionava. Ambas
consideraram que a interaccdo teoria/pratica era bastante relevante.

6. Conclusdo

As conclusdes a que se chegou com este estudo podem ser consideradas a varios niveis.

Por um lado, podemos salientar as conclusdes a nivel processual. Estas referem-se ao processo
formativo, a implementacdo da investigacdo-accdo e as mudancas que se verificaram nos
procedimentos de supervisdo. Pode confirmar-se, com este estudo, que as caracteristicas de
personalidade das participantes, bem como o clima relacional criado, constituem aspectos
facilitadores da investigagdo, enquanto que o tempo se apresenta como um factor inibidor. Nas
praticas de supervisdo, verificou-se uma valorizagdo progressiva das narrativas dos estagidrios,
através da orientagdo de tépicos e de feedback sistemdtico, proporcionado por uma grelha de
analise da reflexdo (GARE). As cooperantes confrontaram-se, ainda, com a avaliagdo que lhes foi feita
pelos seus estagiarios através de um questionario por eles elaborado, depois de negociada a sua
aplicagdo.

Por outro lado, temos os resultados obtidos através da andlise do discurso, em particular das
perguntas formuladas nos encontros de supervisdo e nas aulas. No que diz respeito aos resultados
desta analise, como foi referido anteriormente, as formadoras revelaram flexibilidade de atitudes,
abertura de espirito, intuicdo e afectividade para com os seus estagidrios. Todas utilizaram
frequentemente a 12 pessoa do plural, incluindo-se nos problemas dos estagiarios e identificando-se
com eles. Verifica-se também a presenca da fung¢do afectiva da linguagem em todas elas. No entanto,
a analise da presenga da modalidade nos seus discursos, em que a modalidade epistémica e dedntica
sobressaem, aponta para o predominio do poder da palavra.

O discurso supervisivo das 4 cooperantes caracteriza-se por uma aproximacao a linguagem da sala de
aula, mas assume também tragos que o identificam com a conversagao do dia-a-dia, podendo nds
falar de uma dualidade no discurso, em que as “nuances” que o aproximam do da sala de aula Ihe
conferem um cariz de directividade nao realizada nos sentidos que transmitem. Existe, assim, uma
estrutura discursiva algumas vezes contraditéria da mensagem veiculada, sendo o numero de
perguntas formuladas pelas cooperantes um dos tracos que corroboram este esquema discursivo.
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Quanto as perguntas colocadas nas sessdes de reflexdo oral (conferéncias de supervisdo) é possivel
estabelecer uma relacdo entre as de Interpretacdo e de Avaliacdo e respostas mais elaboradas da
parte dos estagiarios, mas ndo necessariamente mais profundas, ou seja, de elevado nivel cognitivo.

Alguns dos conteudos sobre os quais se reflecte determinam, também, a emergéncia de questdes de
interpretagdo, por parte das cooperantes, como sejam os que se relacionam com problemas socio-
econdmicos dos alunos e disfun¢des do sistema educativo. Tanto as perguntas de Interpretacdo
como de Avaliagdo aumentaram progressivamente de nimero a medida que o projecto se foi
desenvolvendo.

Quanto as perguntas que ocorreram na sala de aula, entre estagiarios e alunos do 29 ciclo, foi
possivel concluir que as dos alunos assumem caracteristicas diferentes quando sdao colocadas
oralmente, ou seja, neste caso trata-se de perguntas de clarificacdo e confirmacdo na maior parte
das vezes, enquanto que se motivados a coloca-las por escrito, se relacionam com os conteudos
leccionados, exprimindo as suas duvidas. Os estagidrios, por outro lado, colocaram sempre perguntas
de baixo nivel cognitivo, tendo nalguns casos melhorado o tempo de espera pelas respostas dos
alunos.

Embora a competéncia de questionamento seja dificil de melhorar num determinado limite
temporal, devido a factores inibidores, como as rotinas instaladas, auséncia de exposicao a modelos
socraticos e as baixas expectativas sobre os interlocutores, é possivel afirmar que a formagdo actua
nos discursos de fora para dentro, isto é, tanto as cooperantes como os estagiarios interiorizam o
que léem e ouvem, reflectindo-se este input nas praticas discursivas e alterando-as ao nivel
comportamental.

Com efeito, a reflexdo sobre a forma como se questiona pode alterar habitos linguisticos acerca dos
quais ndo havia uma consciencializagdo prévia, mas sé uma insisténcia duradoira nestes processos
pode interferir de modo enddgeno na competéncia de questionamento.
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