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Introducio

De tudo ficaram trés coisas

A certeza de que estamos sempre comegando...A certeza
de que é preciso continuar...A certeza de que seremos
interrompidos antes de terminar...Portanto devemos fazer:

Da interrupgdo um caminho novo,; Da queda um passo de
dang¢a; Do medo, uma escada,; Do sonho, uma ponte; Da
procura...um encontro

Fernando Pessoa

(Re)comegar, continuar, errar, ultrapassar, inovar, sonhar, procurar, encontrar,
alcangar... em cada ac¢@o espelhada pela danca das palavras de Pessoa,
sdo anunciados os principios da supervisdo que, ao longo deste artigo,
descreveremos e apresentaremos a partir dos resultados do estudo que
desenvolvemos na area da supervisdo da pratica pedagdgica, na formacao
inicial de educadores de infancia.

A metamorfose constante das sociedades actuais, assim como os problemas
recorrentes da escola, que parece ndo conseguir adaptar-se as permanentes
e imprevisiveis mutacdes, tém levado a repensar os contextos da formagao.
Ao considerar-se o professor como o eixo da mudanga no interior da escola
(Hargreaves, 1994), o enfoque centra-se nas entidades formadoras e na
necessidade de estas fornecerem aos futuros professores as ferramentas
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necessarias para agirem em contextos incertos, inquietantes e dificeis e
adoptarem uma postura reflexiva onde estabelecam permanentes conexdes
entre o pensar € o agir, entre saberes académicos e saberes profissionais
(Veenman 1984, Schon; 1987, Stones; 1987, Zeichner; 1993, Novoa; 1992,
2002, Perrenoud; 1993, 1999, Cole e Knowles 1993; Garcia; 1999; Freire,
2000; Formosinho e Niza, 2001; Fernandes; 2003, Ceia, 2005). E, pois,
neste cenario que a supervisao da pratica pedagdgica tem adquirido cada vez
maior visibilidade e interesse, dado que recai sobre si a responsabilidade de
acompanbhar e orientar o futuro professor na sua constru¢ao enquanto pessoa
e profissional competente (Mosher e Purpel, 1972; Cogan, 1973; Blumberg,
1980; Glickman, 1985; Handal e Lauvas, 1987; Stones, 1987; Goldhammer,
Anderson, e Krajewski, 1993; Vieira, 1993; Sa-Chaves, 1994; Acheson e
Gall, 2003; Glanz, 1997, 2000; Pajak, 2000; Waite, 2000; Sergiovanni e
Starratt, 2002; Oliveira-Formosinho, 2002; Alarcao e Tavares, 2003; Sullivan
e Glanz, 2004; Oliva e Pawlas, 2004).

Em Portugal, o interesse por esta area tem crescido nas ultimas décadas e
temos assistido a sua expansao, movida pelas preocupagdes relativamente
a qualidade das institui¢des, pela consciéncia da necessidade de formacgao
continua e pela conceptualizagdo que entretanto se foi alargando,
relativamente ao desenvolvimento profissional dos professores (Alarcao e
Tavares, 2003).

A relevancia de que se reveste esta area foi, entre outros, um dos motivos
que nos levou a calcorrear os trilhos da formagao pratica dos educadores
de infancia, a fim de perceber os seus contributos neste especifico corpo
de docéncia.

Este artigo fard uma incursao por algumas perspectivas teoricas do campo
da supervisdo e da epistemologia da pratica, em que, no nosso estudo, nos
amparamos para a discussdo e compreensao dos resultados. Descrevera
sumariamente as op¢oes metodoldgicas seleccionadas, objectivos do estudo,
os procedimentos adoptados na recolha e tratamento de dados, assim como os
dados da pesquisa documental. Finalmente, apresentara alguns dos resultados
e das conclusdes a que chegamos, com particular énfase no factor tempo e
nas questdes da avaliagdo, duas componentes problemadticas encontradas
no nosso estudo.

A voz da teoria

Um breve olhar sobre o campus da supervisao

A supervisao une o prefixo “super’” ao vocabulo “visdo”. O prefixo “super”
deriva do latim e significa “sobre”, logo podemos definir supervisdo
como um acto de ver no geral e “ver sobre”, ou seja, uma visdo alargada
a diversos angulos de forma a olhar o conjunto mas também os elementos




que o constituem.

No dicionério, contudo, supervisao ¢ definida como acto ou efeito de dirigir,
orientar ou inspeccionar, o que lhe confere ac¢des que podem oscilar entre o
comando, guia ou inspec¢ao. Smyth (1991), citado por Glanz (2000), afirma
que a supervisdo ¢ um conceito latino medieval e originalmente definido
como um processo de procura de erros ou desvios do texto original.

Mais estritamente no campo da educacdo, a medida que palmilhamos a
literatura, deparamo-nos também com uma polissemia de concepgdes e
significados.

Os multiplos referentes e concepgdes relativas a supervisdo tornam-na um
campo complexo e de dificil defini¢ao. Badiali (1997:36) observa que a
supervisdo depende dos contextos e dos referentes em que ¢ usada, assim
como da atribui¢do duma epistemologia técnico/racional ou epistemologia
da pratica.

No estudo que realizdmos estivemos em sintonia com Oliveira-Formosinho
(2002), que define a supervisdo pedagodgica como

um processo em que um professor experiente orienta, em contexto
escolar, um candidato a professor na sua aprendizagem experiencial
do desempenho docente numa sala de aula e numa escola, apoia a sua
iniciagdo ao exercicio pleno da profissdo docente e ao inicio do seu
desenvolvimento profissional, numa perspectiva ao longo da vida...
(Oliveira-Formosinho, 2002:44).

Se a definicdo do conceito ¢ complexa, a mesma dificuldade ¢ assumida
quanto aos seus propositos. Os objectivos da supervisao estdo também
ligados aos contextos e referentes epistemoldgicos e variam quase sempre
combinados em mais do que um: (i) um meio de auxilio ao professor para
aperfeigoar o ensino; (ii) um meio para o desenvolvimento profissional do
professor; (iii) um meio para fomentar o desenvolvimento do grupo; (iv)
um meio para fomentar a investigagao; (v) um meio para aperfeigoamento
do curriculo; (vi) um meio para promover a autonomia do professor; (vi)
um meio para avaliar o professor; (vi) um meio para o desenvolvimento
organizacional (Mosher e Purpel, 1972; Cogan, 1973; Blumberg, 1980;
Glickman, 1985; Handal e Lauvas, 1987; Stones, 1987; Goldhammer,
Anderson, e Krajewski, 1993; Vieira, 1993; Sa-Chaves, 1994; Acheson e
Gall, 2003; Glanz, 1997, 2000; Pajak, 2000; Waite, 2000; Sergiovanni ¢
Starratt, 2002; Oliveira-Formosinho, 2002; Alarcado e Tavares, 2003; Sullivan
e Glanz, 2004; Oliva e Pawlas, 2004).

Supervisao e avaliacao

A avaliag@o no processo de supervisao tem sido e € uma questao problematica.
Muitos autores enfatizam a dificuldade existente entre assisténcia ¢ avaliacao
no processo de supervisdo, afirmando a sua incompatibilidade.
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Os supervisores ou as pessoas envolvidas com a supervisao, entretanto,
enfrentaram um conflito, a saber: o dilema nao resolvido entre a
necessidade de avaliar (uma fungdo burocratica) e o desejo genuino de
ajudar os professores no processo instrutivo (um objectivo democratico
e profissional) (Sullivan e Glanz, 2004: 25)

Sergiovanni e Starratt (2002) concluiram que a avaliagdo dos professores
¢ uma imperfeita e complexa arte que, na pratica, pouco tem dominado.
Acheson e Gall (2003) reconheceram que a avaliagdo sumativa interfere com
as relagoes colegiais e a confianga, necessarias para actividades de crescimento
profissional. Slick (1997), num estudo sobre a triade de supervisao, sustenta
que o papel dual de apoio e avaliagdo do supervisor ¢ contraditorio e gerador
de tensdes e ambiguidades, pois os estagiarios partilham melhor os problemas
€ procuram mais apoio se nao forem avaliados. As dificuldades causadas pelo
espectro da avaliagdo sdo, na literatura, um aspecto recorrente (Vieira, 1993;
Faustino, 1997; Oliveira-Formosinho, 2002; Fernandes, 2003; Turnbull, 2003;
Alarcao e Tavares, 2003; Paiva, 2005; Marshall, 2005).

A supervisdo na formagao inicial dos Educadores de Infancia

O modelo de supervisao na formagdo dos Educadores de Infancia é em geral
composto por um tridngulo, constituindo-se com a figura do supervisor
da escola de formagao, o cooperante do local de estagio e o estagiario. Os
educadores estagiarios sdo embebidos nas experiéncias da pratica, de forma
gradual, com o objectivo de construir/reconstruir competéncias pessoais e
profissionais.

A observagdo ¢ a estratégia mais utilizada, tanto pelo estagiario na sua ac¢ao
com as criangas como pelos outros elementos da triade na formacao do
educador estagiario. Esta estratégia, nem sempre pacifica, ¢ muitas vezes
considerada negativa e geradora de conflitos (Faustino, 1997; Slick, 1997;
Acheson e Gall, 2003; Fernandes, 2003; Sullivan e Glanz, 2004; Paiva, 2005;
Marshall, 2005).

Tendo a ajuda como eixo central da sua accao (Alarcdo e Tavares, 2003), o
supervisor da escola de formagao joga um papel fundamental na formagao dos
futuros educadores. Para Garmston, Lipton e Kaiser (2003), o supervisor ¢
um ecologista social que identifica e valoriza os contextos nas aprendizagens:

O supervisor contemporaneo reconhece...que o proprio ambiente
escolar influencia a aprendizagem do adulto, tal como a luz do sol, a
humidade e a vida das plantas criam florestas ricas e férteis. Como um
ecologista social , este supervisor procura estabelecer uma cultura de
trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, que desenvolva
a independéncia e a interdependéncia e promova o desenvolvimento
dos professores capazes de serem autores de si proprios, responsaveis
e empenhados numa auto-renovagdo colaborativa para beneficio de




todos os alunos (Garmston, Lipton e Kaiser, 2002:26).

Vasconcelos (2007) utiliza a metafora do tear. Na sua perspectiva o supervisor
¢ um criador a semelhanca do artista que tece uma pega de tapecaria em que ¢
preciso introduzir fios, cores; ir criando padrdes. No exercicio da supervisao,
o0 supervisor precisa de imaginagdo, maestria para levar a pratica a tarefa de
ajudar e orientar a sua equipa, (re)conduzindo-a para a qualidade pedagdgica.
A relag@o mais proxima e permanente que o educador estagiario experimenta
na pratica pedagogica ¢ com o educador cooperante (Boudreau, 1999; Saracho,
2002; Clarke, 2001). O cooperante joga assim um papel fundamental, sendo
quem adquire maior influéncia nas experiéncias pedagogicas do educador
estagiario e no seu desenvolvimento e sucesso enquanto pessoa e profissional,
(Saracho, 2002:940).

No capitulo das relagdes profissionais estabelecidas entre contextos e
intervenientes no processo da supervisdo, sdo as de didlogo, colaboracao,
clareza e abertura da comunica¢do que sdo vistas como determinantes para o
&xito pessoal e profissional do educador estagiario.

O tipo de comunicagdo que acontece no seio de uma relagdo de
supervisdo parece ser o elemento que contribui na maioria das vezes
para o sucesso da formagao. Uma comunicagao clara, aberta, baseada
em expectativas positivas, respeito e confianca, flti livremente em
ambas as direcgdes. Este tipo de comunicagéo pode ser visto como um
modelo para a comunicagdo entre profissionais de educacéo, a todos
os niveis, entre profissionais de educacdo e pais, entre profissionais
de educagdo e criangas, ao permitir o estabelecimento de uma base de
confianga (Portugal, 2002:102).

Oliveira-Formosinho (2002) salienta que a comunicagdo ¢ o trabalho
colaborativo num contexto de partilha e apoio com a educadora cooperante sao
vertentes fundamentais para os estagiarios poderem observar, agir e reflectir,
consubstanciando-se como uma ajuda para que possam ir construindo teoria,
a partir da pratica. Tal processo, que em seu entender gera processos, deve
ser monitorizado sistematicamente, assente na experimentacao, na reflexao e
alimentado pelo espirito dialdgico e de abertura.

Turnbull (2003) desenvolveu um estudo que aponta na mesma direccao.
Os educadores estagiarios percepcionaram como aspectos positivos no seu
acompanhamento: (i) uma eficaz comunicagdo oral e escrita; (ii) relagdes
interpessoais verdadeiras; (iii) capacidade para interagir eficazmente num
contexto cultural diversificado e (iv) o conseguir estabelecer respeito mutuo
nas relacdes.

As relacdes colegiais sdo comummente referenciadas na literatura como um
dos factores necessarios e influentes, para o sucesso da formacao (Cogan,
1973; Glickman, 1985; Goldhammer, Anderson, e Krajewski, 1993; Vieira,
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1993; Alarcdo, 1996). Contudo, varios estudos t€ém revelado a dificuldade de
implementagdo deste tipo de relagdes. Turnbull (1999) advoga que a nogao
de relagdo colegial entre supervisores e estagiarios ¢ problematica. A relacao
colegial da-se entre pares se for estabelecida confianga mutua, mas o supervisor,
0 cooperante e o estagiario ndo sao pares, sendo que o ultimo se encontra em
posicao de desigualdade face aos primeiros. O supervisor e o cooperante pela sua
experiéncia e fungdes que desempenham encontram-se numa posicao de poder,
em relacdo aos estagidrios. Ambos, pelas suas posi¢des, fazem apreciagdes/
julgamentos da ac¢ao dos estagiarios e funcionam numa ambiguidade de papéis
de guias, assistentes, conselheiros e avaliadores. Esta ambiguidade acarreta
dificuldades mesmo em ambientes propiciadores do didlogo e interaccao,
dado que as finalidades da ac¢do dos varios intervenientes,¢ distinta. Aos
supervisores ¢ exigido que no papel de formadores estimulem o estagiario a
emancipacao, enquanto estes tém como propo6sito aprender a ser educadores,
aprendendo com a experiéncia da formagao pratica. Ainda que o processo
se desenvolva numa perspectiva dialdgica e construtivista da aprendizagem,
o espectro da avaliagdo e da certificagdo final, assim como as ja referidas
assimetrias da experiéncia e fungdes, tornam problematica a implementacao
deste tipo de relagoes.

Desde logo, verifica-se a existéncia do dilema emancipagio-sujeicao,
criado pela contradigdo entre a inten¢do de promover a autonomia dos
estagiarios e o facto de actuarmos como uma espécie de modelo para
o que (ndo) ¢ aceitavel pensar ou fazer em educagdo. Os efeitos deste
paradoxo sdo acentuados pela assimetria experiencial e estatutaria
dos participantes, ¢ ainda pela tensdo latente entre apoio e avaliagdo
no exercicio das fungdes supervisivas. Tudo isso pode inibir uma
relagdo de sinceridade ou fomentar atitudes de conformismo acritico
ou camalednico como estratégia de sobrevivéncia, o que afecta,
necessariamente, o potencial emancipatério da formagdo (Vieira,
2009:209).

As relagdes pessoais e profissionais estabelecidas na formagao pratica sao
reputadas, por muitos estudos, como uma fonte de dilemas e de tensdes
emocionais, para os estagiarios (Dobbins, 1995; Hargreaves, 1998; Turnbull,
2003, Fernandes, 2003).

Recorrente na literatura como elemento facilitador do crescimento profissional
e de satisfagdo, o fidebeque através da comunicagdo clara, oral e escrita, da
accdo dos estagiarios em clima positivo ¢ considerado uma componente
fundamental para ajustar, reformular e melhorar a pratica profissional
(Boudreau, 1999; Cabral, 2002; Ferrier-Kerr 2003; Turnbull, 2003; Alarcao
e Tavares, 2003; Simdes, 2005; Baum e King, 2006). O fidebeque permite
ao estagiario questionar a sua acg¢do, envolvendo-se em processos de auto-
analise. Hao (2000) concluiu que os educadores estagiarios mais envolvidos




em processos de pensamento reflexivo e com mais experiéncias de supervisao
estdo melhor preparados para desenvolver escolhas apropriadas na sala de aula.
Riitta (2001), Portugal (2002) e Baum e King (2006) sustentam que o factor
tempo, assim como o envolvimento, s3o, adicionalmente, dados imprescindiveis
para o sucesso da formagao, em todo o processo de supervisao.

Os estagiarios precisam de sentir que os professores estejam envolvidos
com eles enquanto seres individuais no seu desenvolvimento e
crescimento ndo apenas enquanto professores, mas como seres humanos.
Precisam de se sentir valorizados, importantes € comprometidos dentro
e fora da sala de aula. Talvez a coisa mais importante que se pode
fazer para apoiar os estagiarios ¢ despender tempo e interesse por
eles. E necessario tempo para ouvi-los, observa-los, pensar nas suas
necessidades e guia-los para que construam entendimentos pessoais
sobre o que significa ser educador de infancia. Encontros informais (...)
podem providenciar uma atmosfera relaxante para discutir objectivos,
expectativas e necessidades de aprendizagem dos estagiarios (...)
abrir portas para que o estagiario se sinta confortavel para solicitar
informag@o acerca do seu progresso, bem como esclarecer informagao
que ndo compreenda. O investimento de tempo deve ser consistente
(Baum e King, 2006: 218).

Em suma, e como afirma Turnbull (2003), se cada estagiario tiver oportunidades
apropriadas no local de estagio para efectivamente desenvolver o conhecimento
e a pratica sobre planificagdo, avaliagdo e reflexdo critica, para desenvolver
as disposi¢des necessarias ao estabelecimento de relagdes profissionais
eficazes, para praticar competéncias de comunicacao, incluindo a negociacao
e a resolugdo de conflitos e ainda desenvolver uma filosofia profissional na
relacdo com a pratica pedagogica com criangas e adultos, consegue adquirir
uma consistente ac¢ao profissional.

O desenvolvimento da ac¢do profissional requer movimento a partir da
consciencializa¢do da pratica, construindo-se de forma dialética e dialogica,

como representado na figura 1.
Para a consciéncia do
discurso

Que pode ser adquirido pelo ambiente

—

Requer movimento a partir

da consciéncia da pratica

Desenvolvimento da de ensino/aprendizagem construtivista

e libertador que providencia

acgdo profissional do
estagiario

Reflexio critica

” da pratica

Oportunidade para construir uma Equilibrio entre os

profunda compreensio do ”

clementos inter e
intrapessoais

Figura 1 — Desenvolvimento da acg¢ao profissional do estagiario. Tradugdo e adaptagdo de
Turnbull (2003)
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O design do estudo

Metodologia

Para este estudo, tomamos como opg¢ao metodoldgica a investigacao qualitativa.
Flick (2004) identifica oito tracos na investigagdo qualitativa: (i) adequacao
de métodos e teorias — abertura de métodos face aos objectos de estudo para
poderem estar a altura da diversidade da vida quotidiana; (ii) perspectiva
dos participantes na sua diversidade — sdo considerados pontos de vista e
praticas diferentes devido a diferentes perspectivas dos sujeitos € os seus
enquadramentos sociais; (iii) reflexdo do investigador sobre o estudo — ¢
encarada a interac¢do do investigador com os membros do contexto da
investigagdo, sendo esta considerada parte explicita do saber; (iv) variedade
de métodos e perspectivas - a pratica ¢ analises deste tipo de investigacao
caracterizam-se por diversas abordagens tedricas e respectivos métodos; (v) a
compreensao como principio epistemoldgico — procura compreender a partir
do seu interior os fenomenos e acontecimentos estudados; (vi) reconstituicao
de casos como ponto de partida — analisa cada caso de forma mais ou menos
consistente, antes de fazer comparagdes ou generalizagdes; (vii) a construcao da
realidade como base — a realidade estudada é construida pelos diversos actores
que com a sua visao de determinado fenémeno vao construindo uma parte da
sua realidade de forma interactiva, o que leva a produgao de outros fenémenos
que por sua vez contribuem para a constru¢ao da realidade; (viii) e o texto
como material empirico — o texto apresenta-se como a base da reconstituicao
e interpretagcdo dos fendémenos ou acontecimentos estudados.

Dentro da abordagem qualitativa, optamos pelo estudo de caso. Pretendemos
explorar a interacg¢do entre os sujeitos e os contextos da sua acc¢do (Stake,
1999) e examinar com detalhe o fendémeno em estudo (Merriam, 1988), para
uma compreensao mais aprofundada (Walker, 1988; citado por Garcia e Latas,
1991). Baseados nestes principios, partimos entao para a selecgdo da amostra
que daria corpo ao nosso estudo. Coutinho e Chaves (2002) referem que a
amostra no estudo de caso ¢ a sua esséncia metodologica. De acordo com Bravo
(1998), citada por Coutinho e Chaves (2002), a amostra baseia-se em critérios
pragmaticos e teoricos, ao contrario dos probabilisticos, procurando-se as
variagdes maximas, ao invés da uniformidade. No nosso estudo, optamos pelos
seguintes critérios, para a selec¢do da amostra: (i) proximidade geografica a fim
de facilitar os contactos e evitar maior morosidade; (ii) educadores cooperantes
com experiéncia e colaboradores da escola de formagdo; (iii) educadores
cooperantes pertencentes ao quadro de escola e (iv) uma institui¢ao cooperante
que tivesse em formagao mais do que uma triade de supervisao. Estabelecidos
os contactos e garantida a anuéncia dos participantes e instituicdes de formagao,
partimos para a pesquisa, que se desenvolveu em torno de duas triades de
supervisdo, na formagdo pratica dos educadores de infancia. Pretendemos
identificar e perceber percursos formativos promotores do desenvolvimento




pessoal e profissional destes futuros profissionais e os percalcos existentes na
caminhada que o limitaram. Caracterizar, analisar e compreender o processo
de supervisdo na formacao inicial dos educadores de infancia numa Escola
Superior de Educagdo consubstanciou-se assim como o objectivo geral desta
pesquisa. Deste objectivo decorreram outros mais especificos, nomeadamente
(1) identificar percepgdes acerca da supervisdo e supervisao clinica; (ii)
identificar ¢ entender a organica do processo de supervisdo; (iii) identificar
e entender as func¢des dos intervenientes; (iv) identificar e entender o tipo
de relacdes e colaboracdo existente entre a triade; (v) identificar (ou nao)
um modelo de supervisdo subjacente a formacdo; (vi) identificar (ou ndo)
contributos no processo de supervisdo para o desenvolvimento pessoal e
profissional do futuro educador e (vii) identificar (ou ndo) dilemas que emergem
do processo de supervisao.

As opcdes de recolha de dados recairam sobre a entrevista e a pesquisa
documental. Foram elaborados guides de entrevista cujo contetido
procurou responder aos objectivos delineados para esta investigacgao.
Todos os procedimentos de recolha de dados tiveram autorizagdo prévia
e os intervenientes mostraram-se bastante receptivos e entusiasmados em
colaborarem na investigacao, facilitando a tarefa da investigadora, que procurou
sempre ter uma conduta de lisura ndo descurando os procedimentos éticos de
respeito pela dignidade dos envolvidos, honestidade, autenticidade, abertura,
equidade, anonimato da identidade dos participantes, confidencialidade dos
dados e consentimento informado (Bogdan e Biklen, 1994; Graue ¢ Walsh,
2003; Wiles, Heath, Crow e Charles, 2005). O registo dos dados obedeceu
ao critério da fidelidade, registando-se ipsis verbis o teor das gravagoes. A
analise dos dados seguiu os mesmos principios. Apos a sua revisao, onde
foram eliminadas algumas incorrecc¢des, seguiu-se 0 momento em que se
procedeu a codificagdo dos dados, de acordo com Bardin (1977). Tentou-se
assim recortar o texto em unidades de registo mais relevantes, tendo em conta
as caracteristicas do material recolhido e os objectivos do estudo, sendo estas
categorizadas e subcategorizadas, de acordo com os guides das entrevistas.

Dados da pesquisa documental

A Intervengdo Educativa encontra-se regulamentada em documento do
Departamento de Formag¢do em Educagdo de Infancia (Regulamento da
Intervengdo Educativa). E entendida como um espago de transi¢do dos
formandos para o campo profissional, no sentido de adquirirem competéncias
basicas para o desempenho docente. Através do contacto e experimentacao
com essa realidade, procura-se que o formando integre na sua ac¢ao as
aprendizagens feitas nas outras componentes curriculares do curso, ou seja,
que aprenda a transformar os saberes disciplinares em saberes profissionais
(articulagdo teoria-pratica), que crie, estimule e exerca habitos de reflexdao
sobre a actividade docente e que consolide atitudes de coopera¢do com os
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colegas e todos os parceiros sociais ¢ educativos envolvidos, em prol de uma
educagdo de qualidade.

A avaliagdo ¢ considerada como parte integrante do processo de formacao e
concebida como um sistema regulador e formativo competindo-lhe fornecer
os elementos indispensaveis de adequagdo as necessidades da formagao, de
cada formando estagidrio.

Resultados
Apresentaremos neste artigo alguns dos resultados do nosso estudo,
agrupados em temas e sub-temas, gerados a partir da analise dos dados.

Supervisao pedagogica

Percepgdes relativas a supervisdo pedagogica

No que concerne as percepgoes dos intervenientes relativamente a este campo,
percebemos que a educadora tutora (ET1), as educadoras cooperantes (EC1 e
EC2), assim como a educadora estagiaria (EE1), consideraram a supervisao
como um processo de acompanhamento de grande importancia, de orientacao,
ajuda, partilha e comunicacdo. 4 supervisdo do estdgio é realmente muito,
muito importante (EE1), enriquece muito (EC1), é ajudar (...) orientar (...)
falar (EC2), um processo de acompanhamento (...) apoio (...) dialogo (ET1).
Acrelevancia e caracteristicas atribuidas por estes participantes a este processo
coadunam-se com uma visdo mais democratica da supervisdo (Mosher e
Purpel, 1972; Cogan, 1973; Blumberg, 1980; Glickman, 1985; Stones, 1987;
Goldhammer, Anderson e Krajewski, 1993; Sa-Chaves, 1994; Acheson e
Gall, 2003; Glanz, 2000; Pajak, 2000; Sergiovanni e Starratt, 2002; Oliveira-
Formosinho, 2002; Alarcao e Tavares, 2003). Apenas um dos participantes,
a educadora estagiaria (EE2), evidenciou o seu desconhecimento quanto ao
conceito de supervisao, associando-o a distancia e a avalia¢do, verificando-se a
ma aceitacdo do termo, a que Vieira (1993) se refere, quando afirma que o termo
supervisdo encontra no ambito da educagdo em Portugal uma ma aceitacao,
pois esta associado a outros conceitos como o de «chefia», «autoritarismoy,
«dirigismo». Quando eu oigo falar em supervisdo parece que é uma pessoa
que esta so a observar e supervisdo lembra-me o afastamento (EE2).

A organizagdo da supervisdo: uma etapa fundamental
Os resultados do nosso estudo revelaram que a organizagdo da supervisao

depende dos recursos que ha e que existem no terreno (ET1) e que se realiza
em momentos distintos para educadores cooperantes ¢ educadores estagiarios.
Antes da imersao dos estagiarios nos locais de estagio, a escola de formacao
promove uma reunido para os educadores cooperantes, que tem cariz facultativo
e que se desenrola em dois momentos distintos: um generalista, onde estao
presentes todos os educadores cooperantes € em que sdo distribuidos e




discutidos os documentos que regulam a pratica pedagogica, e outro, mais
particular, onde cada supervisor se encontra com 0s cooperantes que ird
apoiar e onde sdo trocados contactos e esclarecidas duvidas. Os educadores
estagiarios ndo estdo presentes nestas reunides, facto que foi considerado
limitador pela educadora estagiaria EE1 e pela educadora cooperante EC1,
observando esta ultima que se estivessem [na reunido de inicio do ano na
ESE] as estagiarias e nos e a tutora, se calhar havia uma interligagdo muito
melhor e um enriquecimento maior. Os educadores estagiarios tém seminarios
de preparagdo para o estagio, onde lhes sdo fornecidos os documentos de
apoio a pratica e esclarecido o tipo de acompanhamento de que irdo usufruir,
ao longo do estagio. Fala-se ainda da metodologia de trabalho de projecto que
terdo que aplicar e da conduta a ter nos locais de estagio. No que se refere a
organizagdo da supervisao dos estagios, o nosso estudo identificou que existe
uma insuficiente preparacdo, facto ja anteriormente identificado por Cabral
(2002).

A qualidade das interac¢des no processo de supervisao

Tipologia das relacdes entre os elementos da triade

A qualidade das interacgdes no processo de supervisdo parece influenciar,
decididamente, aquisi¢cdes e desempenho dos futuros professores.

A tipologia das relagdes, neste estudo, foram vistas eminentemente como
uma relacdo professor/aluno. Em ambas as triades, foi perceptivel o poder da
hierarquia de papéis, tendo esta sido mais acentuada entre EC1 ¢ EE1, onde
ocorreram tensoes ¢ momentos de menos dialogo, porque eu sou educadora
e ela é estagiaria (EC1) ou com a cooperante foi uma relagdo de estagiaria/
educadora (EE1). Na diade (EC2/EE2), foi estabelecido um clima afectivo/
relacional de melhor comunicagdo, mais confianga e abertura, o que possibilitou
a abertura de um trilho para as relagdes do tipo colegial; contudo, em todos
os casos foi possivel identificar as evidentes dificuldades manifestadas pela
hierarquia de papéis, enquanto elemento incomodo ao estabelecimento deste
tipo de relagdes. Apesar de haver momentos em que me sinto mais a estagidaria
porque eu estou a aprender, noutros momentos no dia-a-dia, na rotina da sala,
sou uma colega da educadora (EE2).

Tensdes: o lado menos edénico da supervisdo

Identificdmos no nosso estudo momentos de tensdo, que resultaram no
enfraquecimento das relagdes. Na diade (EE1/EC1), registaram-se diversos
instantes tensos, que debilitaram a comunicagdo entre os seus elementos.
EC1 ofereceu um apoio muito pontual (EE1), carregado de menos didlogo
sempre que tinha de apontar alguma coisa (EE1). A dificuldade sentida por
EE1 em implementar a metodologia de trabalho de projecto no curriculo criou
conflitos que levaram a redu¢ao do dialogo, do fidebeque adequado, ao défice
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de negociagdo, apoio e retraccdo da estagiaria, elementos considerados de
subtrac¢do da accdo profissional pelos estagiarios, no estudo desenvolvido
por Turnbull (2003).

Avaliacdo: o continuum de uma problematica

A avaliacao dos estagiarios ¢ vista no Regulamento da Interven¢do Educativa
como um sistema regulador e formativo, competindo-lhe fornecer os
elementos indispensaveis de adequacgdo as necessidades da formagdo de
cada formando estagiario. No nosso estudo, a avaliacdo foi considerada
um direito basico do estagiario e de qualquer estudante (EE1), uma parte
do processo menos positiva porque detesto avaliar (EC2), facilitado e feito
ao de leve (EC1), quando as estagiarias sdo “muito boas”. Constatamos um
enorme enfraquecimento e suspei¢do da comunicagdo entre os intervenientes,
ao verificarem-se muitos momentos de conversas entre tutora e cooperantes,
com a exclusdo das estagiarias porque no que se passa dentro da sala com a
estagidria, que na opinido da educadora esta a fazer alguma coisa mal ou
ndo esta a ter a melhor postura, as coisas ndo sdo faladas a frente da pessoa,
ou melhor, sdo primeiramente faladas entre a educadora e a tutora (EE2)
ou quando a educadora conversava com a tutora eu ndo estava presente
para ouvir (EE1). Esta atitude ¢ vista por ET1 como uma forma de aferir
procedimentos [com o educador cooperante], mas, mesmo nas reunides
formais onde as estagidrias sdo as primeiras a ter a palavra, as classificagdes
jé estao previamente acordadas entre tutora e cooperantes, conforme referido
por EC1; nds dizemos como é que elas [as estagiarias] estdo nos varios niveis
e a tutora chega ao fim e diz [a educadora cooperante]: olha esta média deu
Muito Bom, concordas?

A participagao activa das estagidrias no processo de avaliacdo foi muito fragil,
tendo-se observado que foi apenas nas tais duas [reunioes] em que estive
presente é que tive acesso a minha avaliagdo e uma participagdo activa (EE1)
e [quando tivemos as reunioes formais] também tive oportunidade de ser eu
também a dizer o que se estava a passar (EE2). ET1 afirmou a importancia
de as estagiarias se auto-analisarem, e por isso na avaliagdo final ha sempre
uma auto-avaliagdo que é muito importante para percebermos os aspectos
que ainda tenha a gerir (ET1). Parece-nos que esta conduta na avaliacao
final é extemporanea e faria muito mais sentido desde o inicio do estagio em
todos os momentos da acc¢do das estagiarias, a partir da reflexdo critica da sua
pratica, para que, desde cedo, se fomentasse o entendimento profissional, até
porque no Regulamento da Intervengdo Educativa é pedido aos educadores
estagiarios que participem na avaliacdo, ao longo da sua interven¢ao pratica,
nas modalidades de auto e hetero-avaliagdo, em conjunto com o educador
tutor e educador cooperante. A forma como se processou a avaliagdo no
processo de supervisdo limitou a participacdo activa das estagiarias e,
consequentemente, diminuiu a auto-analise ¢ a auto-reflexdo da sua accao,




necessarias ao entendimento da futura profissdo e a transformacdo da sua
pratica. Como em muitos outros estudos ja desenvolvidos (Faustino 1997;
Slick, 1997; Sergiovanni e Starratt, 2002; Oliveira-Formosinho, 2002; Turnbull
1999; Alarcao e Tavares, 2003; Fernandes 2003; Sullivan e Glanz 2004; Paiva
2005; Marshall 2005), a avaliacdo ¢ fonte recorrente de dilemas e emergiu
dos resultados desta investigagdo como o continuum de uma problematica.

O tempo: um factor restritivo

Este factor, a “falta de tempo”, j& identificado por Cabral (2002), consubstanciou-
se como o grande dilema referenciado por todos os intervenientes no processo
de supervisdo, com implica¢des ndo so a nivel do estagio, mas também na
dindmica entre os tutores na escola de formagao, pois era importante haver
momentos para partilharmos entre tutores, situag¢oes e dilemas que também
encontramos na pratica (ET1). A falta de tempo da educadora tutora ET1
advém da contengdo de recursos, falta de condi¢oes estruturais e que chega
a ser desumano (ET1), sendo estes considerados como interiores e exteriores
a escola de formagdo. Em consequéncia da auséncia destes recursos, surgiu
a escassez de observagdes, apoio e acompanhamento das estagiarias pois [a
educadora tutora] na minha sala so esteve uma vez (...) assim concretamente ao
longo deste tempo todo (....) se esteve uma vez foi muito; (EC1), a insuficiente
orientagdo das cooperantes, porque o tempo que o tutor tem para dispensar
aos estagidarios e aos educadores cooperantes ndo é o ideal e o educador
cooperante também precisa as vezes de orientagdo, (EC2) e a inexisténcia
de momentos de ac¢do e reflexdo entre a triade, ja que ndo sdo realizadas
actividades nem acg¢oes conjuntas entre todos os intervenientes (EC2) e ndo
ha momentos de reflexdo entre os trés (EE2). O consignado nos documentos
reguladores da pratica (Regulamento da Interveng¢do Educativa) ndo pode
ser implementado, devido a este factor comprometedor. Nao ha momentos de
planeamento com a tutora (EE2) ou haver uma actividade ou um projecto ou
uma coisa qualquer em que estejamos as trés a programar (...) ndo ha (EC1).
As educadoras estagiarias EE1 ¢ EE2 nao sentiram, porém, falta de apoio
da tutora, pois este ano tive muito acompanhamento por parte do tutor (...)
com esta tutora, eu se precisasse de qualquer tipo de apoio ou de orienta¢do
podia-lhe telefonar e pedir (EE1) e este ano posso dizer que a professora veio
ca varias vezes (...) [este ano] esta sempre comigo (...) [cada vez que a tutora
vem cd] (...) é muito bom (EE2).

A falta de tempo acarreta outros problemas, como os que se prendem com
a avaliagdo das estagiarias porque a avaliagdo ndo é justa quando ndo ha
supervisdo e acompanhamento (EE1), ou com as limitagcdes para a melhoria
da accdo profissional, porque qualquer pessoa quer saber (...) nos precisamos
de ter esse fidebeque [da tutora] (...) o fidebeque é muito importante para
uma pessoa poder evoluir (EE2). Estes aspectos ndo foram atribuidos pelas
estagiarias EE1 e EE2 a educadora tutora (ET1), mas a experiéncias de estagios
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dos anos anteriores, supervisionados por outros tutores.

Apuramos que ET1 manifestou uma preocupagdo constante relativamente
ao apoio a prestar as estagiarias, apenas superado porque € mais o tempo
de dedicag¢do que ultrapassa largamente as horas de servico docente que
nos sdo atribuidas. O Regulamento da Interveng¢do Educativa salvaguarda
o constrangimento “falta de tempo”, quando refere que a observacao e
acompanhamento dos alunos se encontram condicionadas pela disponibilidade
do educador tutor quanto ao nimero de escolas cooperantes e nimero de alunos
em intervengao simultanea. Nao deixa, porém, de ser limitador para a formagao
porque era bom trocar ideias com o tutor e ndo ha tempo (EC2) e o contacto
com as estagiarias é insuficiente pois é tudo muito a correr (EC2), o que em
nada favorece o desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros educadores.
Para que os futuros educadores possam construir significados ¢ entendimentos
pessoais sobre o que ¢ ser educador de infancia ¢ necessario despender
tempo (Baum e King, 2006; Portugal, 2002; Riitta, 2001) e dispensar tempo
¢ envolvimento exigem necessariamente presenga, porque (n)o curso em que
nos estamos ndo podera haver uma relagdo de distanciamento, logo, [a tutora]
tem de estar presente (EE2).

O constrangimento “falta de tempo” que determinou a escassez de visitas foi,
no nosso estudo, visto como exterior a ET1, ndo lhe sendo imputada qualquer
responsabilidade neste campo, mas sim ao sistema educativo ¢ a escola de
formacdo. O educador tutor penso que faz um esfor¢o muito grande para
acompanhar e apoiar todas as estagidrias e as educadoras cooperantes porque
tem tantos estagiarios que ndo tem tempo para eles (EC2).

A escassez do tempo evidencia-se também na durag@o do estagio e no periodo
em que este decorre. Foi considerada a existéncia de momentos ricos em
experiéncias, como o Natal e o Ano Novo, que ao nao serem coincidentes
com o periodo em que esta estabelecido o decorrer do estagio, impossibilita
as estagiarias de os viverem. A semelhanca dos estudos desenvolvidos por
Cabral (2002), Oliveira-Formosinho (2002) e Simdes (2005), o estagio foi,
neste trabalho, referenciado como curto.

Conclusoes

Em consonancia com a investigacdo ja desenvolvida, concluimos que a
supervisdo ¢ vista por quase todos os participantes deste estudo como um
processo de acompanhamento de grande importancia, orientagdo, ajuda e
partilha, considerado crucial para o sucesso da formagao dos futuros educadores,
embora as praticas nem sempre se coadunem com as representagoes do
conceito, pelo que consideramos ser necessario na supervisao: (re)conhecer
0 conceito para (re)pensar o processo.

O nosso estudo revelou que existiu por parte da tutora a preocupagdo de




estabelecer uma boa relagdo com as cooperantes, a fim de poder encontrar
espago para a sua intervengdo e intervengdo das estagidrias, tendo-se esta
verificado na pratica. Apuramos que a confian¢a adquirida nos centros
de estdgio lhe permite afirmar que, por vezes, se pode “ir descansando”
em alguns estagios, o que nao podemos deixar de evidenciar como factor
contraproducente. Entre a tutora e as estagidrias existiu também uma boa
relacdo, com didlogo e disponibilidade para ajudar e orientar, mantendo a
tutora sempre aberta uma via de contacto, ainda que muitas vezes a distancia.
As interacgdes processaram-se ao nivel de diades, ja que nos deparamos com
muito poucos momentos de contacto entre todos os elementos das triades
participantes. Verificamos que na diade (cooperante/estagiaria) sustentada
num clima de respeito e confianga, com abertura, comunicagdo, proximidade,
negociacdo, liberdade de experimentacdo e suporte, a relagdo traduziu-se
numa componente estimuladora das aprendizagens da estagiaria, levando-a
a sentir-se mais segura ¢ confiante. Na diade onde foram identificados
conflitos, tensdo emocional ¢ enfraquecimento da comunicagdo houve
reducdo do didlogo, do fidebeque adequado, défice de negociagao e apoio, que
consequentemente levaram a retrac¢do da estagiaria, a momentos dificeis e
a limitagdo da sua ac¢do. Concluimos, com as evidéncias demonstradas pelo
nosso estudo, que o ambiente supervisivo onde se geraram tensdes e conflitos
foi negativo ¢ um factor de subtrac¢do pessoal e profissional da estagiaria.
No entanto, também reconhecemos que embora a dindmica das interacgdes
no processo de supervisdo seja complexa (Blumberg, 1980; Slick, 1997) ¢
possivel o estabelecimento de relagdes positivas, que se traduzem no bem-
estar dos estagiarios, estimulam a sua seguranga e confianga, a emancipacao ¢
consequentemente uma aprendizagem mais pré-activa, o que se coaduna com
os resultados encontrados por varios outros estudos (Boudreau, 1999; Waite;
2000, Pajak, 2000; Oliveira-Formosinho, 2002; Cabral, 2002; Ferrier-Kerr
2003; Alarcdo e Tavares, 2003; Sa-Chaves, 1994; Severino, 2004; Baum e
King, 2006).

O tipo de relagdes estabelecidas foram vistas como professor/aluno pelos
intervenientes das triades. Em todos os casos foi possivel identificar evidentes
dificuldades no estabelecimento de relagdes do tipo colegial, devido a hierarquia
de papéis existente, enquanto elemento incomodo a implementacao deste tipo
de relagoes (Turnbull, 1999). Nao obstante, na diade onde se criou um clima
afectivo/relacional propiciador de melhor comunicagdo, mais confianca e
abertura, foi possivel abrir um trilho para este tipo de relagdes, donde podemos
inferir que pode deixar de ser uma idealizag¢do e aproximar-se o mais possivel
da realidade. Lembramos a Utopia (do grego ou-topos: lugar nenhum) na
perspectiva de More (1998), onde ndo existe o objecto inalcangavel, mas sim
uma meta da qual nos devemos aproximar o maximo possivel. Em suma, as
interaccdes positivas e (a) colaboracio: (sao) um enlace necessario para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros educadores.
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Finalmente, e porque € necessario nos dilemas: (re)identificar fragilidades
para (re)organizar e melhorar o processo, passamos a referenciar alguns
dos que foram encontrados no nosso estudo: (i) a falta de recursos humanos na
instituicao de formagao para apoiar os estagios; (ii) a insuficiente preparagao e
organizacao dos estagios que consideramos requererem um grau de preparacao
mais acurada e uma acg¢ao concertada entre todos os intervenientes; (iii) falta de
tempo para a supervisao; (iv) parcas interacgdes entre as triades; (v) auséncia
de relagdo institucional entre escola de formagao e centro de estagio, tendo esta
sido feita apenas com as visitas da tutora e com uma visita dos professores das
disciplinas tedricas ao centro de estagio; (vi) conflito de papéis e desfasamento
metodologico que criou mal-estar e debilitou a comunicagao; (vii) participacao
pouco activa das estagidrias na avaliagdo do seu percurso formativo;

A falta de recursos humanos da escola de formagao para operar na supervisao
da formagao pratica foi considerada como um impedimento que se traduz nao
s0 na limitagdo do apoio aos estagidrios e cooperantes, mas também como
condicionante pessoal. Pensamos que esta conten¢do de recursos obstrui a
formacdo e protela os saberes praticos da formagdo, como componente de
baixo estatuto. Tendo em conta que também encontramos, no nosso estudo,
uma débil relagdo institucional entre a escola de formagao e o centro de estagio,
feita apenas pelas visitas da tutora e por uma curta visita de alguns professores
ao longo de todo o estagio, podemos concluir que, pese embora o trabalho
desenvolvido pela investigagdo que insistentemente advoga a necessidade
da valorizagdo do papel da experiéncia na producdo das competéncias
profissionais (Veenman, 1984; Schon, 1987; Stones, 1987; Zeichner, 1993;
Novoa, 1992, 2002; Perrenoud, 1993, 1999; Cole e Knowles, 1993; Garcia,
1999; Freire, 2000; Formosinho e Niza, 2001; Fernandes, 2003; Ceia, 2005)
este aspecto esta longe de ser conseguido. Subjacente encontra-se a tradigao
dos saberes académicos e o desprestigio do estagio pedagdgico que, como
afirma Alarcdo (1996), ¢ o parente pobre de todas as disciplinas. Estes
problemas, ja suficientemente identificados, ndo dependem de um Deus ex-
mdquina, a semelhanga das tragédias gregas. O “jugo” do conhecimento das
instituicdes de formacao deve ser substituido pelo incremento da articulacao,
da interactividade, da investiga¢do, disponibilizando meios, estando presente,
avaliando e reavaliando estratégias e dispositivos, a fim de que o quadro
ilustrado abaixo pelas palavras de Ceia (2005) possa ser alterado e ndo constitua
apenas algumas excepgdes.

O actual quadro em vigor para a formagao inicial de professores
ndo garante, salvo excepc¢des, uma articulagdo entre a formacao
e a investigacdo pedagogica, por causa do privilégio concedido a
transmissdo passiva de saberes desligados da especificidade do ensino.
Poucas institui¢cdes seguem o caminho das formagdes interactivas de
professores, onde todos os intervenientes (coordenadores cientificos,
orientadores de estagio, escolas que acolhem os nticleos e professores




estagidrios) tém oportunidade de reflectir e agir na constru¢do dos
saberes necessarios a uma boa formacao cientifica e pedagogica (Ceia,
2005:6).

No que concerne a organizacdo da supervisdo, o momento de preparagdo dos
estagios ¢ fracciondrio, ndo envolvendo todos os intervenientes do processo
de supervisdo, a partida. Por outro lado, sendo que as reunides de preparagao
tém cariz facultativo para os cooperantes, os que ndo estiveram presentes, a0
nao acederem a informacdo necessaria a condu¢ao da sua ac¢do, iniciam um
processo condicionado. Para agir e transformar, € necessario estar informado.
Podemos concluir que houve uma insuficiente preparacao do estagio e que este
momento, enquanto etapa fundamental, precisa ser cuidadosamente organizado,
conceptualizado e estruturado (Caires e Almeida, 2000).

A falta de tempo da tutora para apoiar e acompanhar os estagirios e cooperantes
no centro de estagio surge, no nosso estudo, como o aspecto mais problematico
do processo de supervisao. Dele decorrem outros problemas, nomeadamente
parcas interacgdes, os que se prendem com a avaliagdo e certificagdo final,
pois para avaliar € preciso interagir e acompanhar, com os conflitos surgidos
do desfasamento teérico-pratico que € preciso apoiar, mediar, desconstruir
dificuldades para aliviar tensdes que possam conduzir ao desequilibrio,
inseguranga e/ou desmotivagao.

Um processo de constru¢ao implica envolvimento e exige tempo. Envolver-
se significa comprometer-se, tomar parte. A construcdo necessita de suporte
até poder dispensar a estrutura que o apoiou e, a este proposito, relembramos
novamente o conceito de scaffolding (Vasconcelos, 1999). O envolvimento
pessoal conjuga a esfera afectiva e cognitiva, tanto ao nivel das discussdes como
do empenhamento activo, e €, por isso, uma for¢a centripeta e estruturadora do
processo de supervisdo, enquanto processo de sustentagdo. Por outro lado, a
medida que se desenvolve o conhecimento pessoal, desenvolve-se a confianga
em si proprio, competéncias de raciocinio, de interpretagao que gradualmente
levam os estagidrios a apetrechar-se com possibilidades de ajuizar sobre as
situacdes ¢ a decidir compreensivamente como actuar na sua ac¢ao profissional.

Supervisdo ¢ um processo de sustentagdo — “A meta-tarefa que
este tipo de formagdo implica supde uma orientacdo sustentada por
alguém (singular ou plural) que, conhecendo bem os meandros dos
diferentes registos conceptuais que no seu entrosamento definem
essa complexidade, pode desconstrui-la de modo a que se torne
compreensivel ao aprendente, a partir dos instrumentos conceptuais de
que dispde. E nesta funcdo de desconstrucio para o outro que a fungo
de supervisdo se apresenta também como uma fung¢do de ensino (Sa-
Chaves, 1994:146).
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Despender tempo na interaccdo e apoio comprometidos, consubstancia-se
também como uma vertente primordial para a dimensdo psicologica dos
estagiarios que ¢ sustentada pelo factor relacional e se vai construindo ao
longo do processo. As emog¢des constituem-se como o dinamismo afectivo
que permite associar 0 mundo dos sentimentos a todas as outras dimensoes
(Damasio, 2003). No processo de supervisdo ¢ preciso ajudar a geri-las,
desconstrui-las de forma positiva, numa co-responsabilizagcdo dialéctica e
dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade (Freire, 1983). Para ir mais longe
na formagdo, ¢ pois necessario um investimento solido no tempo.

Sabemos que ndo existem situagdes perfeitas ou isentas de erro, que focalizar
a ac¢do optando por uma ou outra abordagem da formagao nao deve levar ao
desanimo (Katz e Raths, 1992) porém, pensamos que em todos os programas
de formacgdo ha aspectos que sdo transversais a todas as abordagens e nao
podem ser negligenciados: (i) cada individuo ¢ um caso, naturalmente com
volubilidade psicoafectiva peculiar na forma como apreende a realidade, por
isso o processo de supervisdo deve ser personalizado e atender as necessidades
individuais dos estagiarios; (ii) ambientes educativos alicercados na dimensao
afectivo/relacional criam condig¢des de apego e seguranca (Bowlby, 1989), para
as experiéncias de aprendizagem. O acto supervisivo deve desenvolver-se a
partir de interacgdes positivas, arreigadas no amor ao proximo e sem descurar
a alteridade, que ajudem os estagiarios na construgao de significados pessoais
e do que ¢ ser-se professor; (iii) a dimensdo construtiva e co-construtiva do
ser humano envolve relagdes entre corpo, cérebro e ecossistemas (Damasio,
1999). O tempo despendido no processo de supervisao ¢ crucial para o
desenvolvimento desta dimensao e (iv) o processo de supervisdo, a semelhanga
do desenvolvimento humano, mobiliza a ideia de mudanca, génese e diacronia,
pelo que, mais do que um campo onirico da formacao, deve constituir-se
realmente como um desafio a optimizacao da aprendizagem, onde todos os seus
elementos se envolvam e desenvolvam continuamente, independentemente
dos papéis que desempenham (Tracy, 2002).
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Resumo

Neste artigo, apresentamos algumas das principais linhas orientadoras e
conclusdes de um estudo que incidiu sobre duas friades de supervisdo, e
que teve como objectivo caracterizar, analisar e compreender o processo de
supervisdo na formacao inicial dos Educadores de Infancia, numa Escola de
Formacao. Percepcionamos que a supervisdo ¢ um processo complexo, mas
crucial para o desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros educadores.
Identificamos fragilidades na sua organizagao e implementagao ¢ depreendemos
que a tipologia das relagdes estabelecidas, assim como o tempo € envolvimento
nele despendidos, interferem e influenciam as aquisi¢cdes dos estagiarios.

Palavras-chave: supervisio pedagogica, educagio de infancia, formagio de professores,
avaliagdo, relacdes interpessoais, pratica pedagogica.




Abstract

In this paper we present some of the main guidelines and conclusions of a
study about two supervision triades which had the aim to describe, analyse
and understand the process of practicum supervision in initial training of
early childhood teachers. We understood that supervision is a very complex
process, but crucial for personal and professional development of future early
childhood teachers. Fragilities in the organization and implementation of
the supervision process were identified, and we concluded that the typology
of relationships established, as well as time and involvement, interfere and
influence the learning acquisitions of student-teachers.

Key words: pedagogical supervision, early childhood, teacher education, evaluation,
interpersonal relationships, practicum.

41



