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RESUMO

As questdes da supervisdo pedagogica e da formacdo docente sdo abordadas por mdltiplos autores (Schén, 2000; Tracy,
2002; Sa-Chaves, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcdo & Canha, 2013; entre outros). Estes autores apresentam e
discutem diversos modelos de superviséo que véo de abordagens mais diretivas a abordagens mais reflexivas. Deparamo-
nos, na literatura, com multiplos modelos de supervisdo que apresentam tragos distintivos; assim, como nos é dado verificar
que, em Portugal, os modelos de supervisdo em uso arrogam praticas supervisivas diferenciadas. Neste sentido, dada a
multiplicidade de modelos de supervisao e o reconhecimento de que todos eles patenteiam vantagens e desvantagens, fomos
incitados a efetivacdo de um estudo que nos permita, sobretudo, analisar modelos de supervisdo em uso nas institui¢des de
formacéo inicial de professores (FIP) do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB); discutir modelos de supervisdo em uso;
identificar vantagens e desvantagens em modelos de supervisdo e aferir a emergéncia de um novo modelo de supervisao
para a FIP do 1.° CEB. Para atingir os objetivos propostos, suportados por uma metodologia qualitativa, utilizamos como
instrumentos de recolha de dados, a analise documental e o inquérito por entrevista. A analise documental reportou-se a
programas e/ou regulamentos da prética de ensino supervisionada (PES) dos mestrados de formagéo de professores do 1.°
CEB. A entrevista, por seu lado, foi aplicada a professores responsaveis pela FIP do 1.° CEB, de quatro instituigdes de ensino
superior publico (IESP), dos subsistemas universitario e politécnico e a especialistas nacionais de superviséo. Os dados
obtidos permitiram-nos concluir que os modelos de supervisao que sustentam a PES s&o divergentes, deparando-nos com
modos diferentes de atuagdo no que reporta aos processos supervisivos. Confrontamo-nos com opgdes diferenciadas no
ambito do papel do supervisor, do orientador cooperante e do supervisando. Salientamos que 0 modelo apresentado nos
regulamentos de duas IESP indicia um modelo emergente de superviséo na FIP do 1.° CEB. A analise dos dados alcangados
a partir das entrevistas efetuadas aos professores responsaveis pela FIP do 1.° CEB e aos especialistas nacionais de
supervisao reforca a emergéncia do modelo indiciado nos regulamentos de PES, apoiado em equipas multidisciplinares de
supervisao.
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Introdugao

A educacdo e a novalatual escola confrontam-se com novos desafios, decorrentes do ritmo das mudangas
economicas, tecnolégicas e demograficas. A globalizagdo, o multiculturalismo, os rapidos desenvolvimentos
economico e técnico colocam alunos e professores de todo 0 mundo perante novas exigéncias. As sociedades
exigem que a escola esteja preparada, em simultdneo, para se adaptar a tais mudangas e que encontre respostas
eficientes para as novas exigéncias que se sucedem. Os desafios sdo multiplos e complexos e situam-se em
diversos niveis, tocando um dos elementos chave do processo educativo e da formagédo dos professores, dai que
se exija que a escola esteja preparada, em simultneo, para se adaptar a tais mudangas e que encontre respostas
eficazes para as novas exigéncias, que se sucedem. Esperam-se, dos professores, novas competéncias para
poderem gerir num terreno de tdo grande complexidade, incerteza e instabilidade como € o ensino, a formagéo. A
supervisdo, nomeadamente a supervisao pedagogica assume aqui particular relevo, perspetivada para responder
a esses mesmos desafios que séo colocados a escola e a si mesma. S&o diversos os autores, tais como Wallace
(1991); Schon (2000); Tracy (2002); Sa-Chaves (2002); Haynes Corey & Moulton, 2003; Alarcao & Tavares, 2003;
Falender & Shafranke, 2008 e Alarco & Canha (2013), entre outros, que abordam as questdes da formagéo inicial
de professores, nomeadamente, as questdes da supervisdo pedagdgica que a ela dizem respeito. Aos modos de
fazer supervis@o sé@o associados diversos modelos supervisivos que os autores referenciados, tal como outros,
analisam, clarificam e discutem. Modelos estes que se manifestam com configuragdes distintas, pressupondo
abordagens mais diretivas ou mais reflexivas consoante as concegdes de formagédo que os norteiam. Os modelos
acompanharam e acompanham a evolugéo da sociedade e da educagdo ao longo dos anos e estes representam
“an abstraction of reality” que serve como uma lente conceptual, proporcionando “perceptual frames” que s&o
utilizados para criar uma ordem e decidir os planos de agao (Birnbaum, 1988, p. 83). Os modelos patenteiam “uma
ponte entre o abstracto e o pratico” (Kezevich, 1975, citado por Tracy, 2002, p. 20) e como abstragdes da realidade
desenvolvem-se a partir de uma observacgéo cuidada da pratica, purificando as componentes comuns da pratica e



identificando as tendéncias numa dada area (Tracy, 2002, p. 21). Os modelos n&o séo concebidos para aplicagao
mecanica, mas devem ser considerados quadros de pensamento que tenham potencial para melhorar a pratica
do supervisor. Atualmente, confrontamo-nos com diversos modelos de supervisdo que apresentam tracos
distintivos, arrogando praticas supervisivas diferenciadas. Conhecedores de que cada uma das instituicdes de
ensino superior goza da liberdade legislativa para a utilizacdo do modelo supervisivo que julga ser 0 mais
adequado a formagéo que promove e dada a multiplicidade dos mesmos e o reconhecimento de que todos eles
patenteiam vantagens e desvantagens, fomos incentivados a efetivagao de um estudo que nos permitisse analisar
modelos de supervisdo em uso nas instituicdes de formagéo inicial de professores (FIP) do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB), discutir modelos de supervisdo em uso, identificar vantagens e desvantagens em modelos de
supervisdo e aferir a emergéncia de um novo modelo de superviséo para a FIP do 1.° CEB. O estudo apresentado
é sustentado na andlise de programas efou regulamentos da pratica de ensino supervisionada (PES) dos
mestrados de formac&o de professores do 1.° CEB e nas palavras de professores responsaveis pela FIP do 1.°
CEB e de especialistas nacionais de supervisao.

Supervisao: século XXI

As diferentes conceptualizagdes de supervisdo sao profundamente marcadas pela diversidade e singularidade;
sendo que, na atualidade, nos confrontamos com uma multiplicidade de significados a si atribuidos pelos diferentes
autores. Numa perspetiva evolutivo-temporal-construtiva de analise, podemos asseverar que foi a partir da década
de 50 que a supervisdo se vulgarizou na formagao de professores, no que reporta as questdes relacionadas com
0s assuntos alusivos ao ensino e a aprendizagem, aos alunos e aos professores; embora, conhecedores de
definigdes anteriores e que remontam aos anos 30, como a definicdo patenteada por Breuckner (1935, citado por
Frempong, 2006), em que atenta a “supervision as an expert technical advice primarily aimed at studying and
improving cooperative all factors the affect the child’s growth and development (p. 7). Face ao exposto e numa
tentativa de clarificagdo do conceito, reportamo-nos, neste artigo, a uma conceptualizagdo mais atual da
supervisdo, uma definicdo mais complexa, mas mais aberta, mais serena € mais humana, em que o0 aluno assume
maior importancia na relagdo ensino-aprendizagem, como sustentado por Rocha e S&-Chaves (2012),
reconhecendo que o termo supervisdo esta sujeito a distintas interpretacdes, desde a década de 50, ndo nos
parecendo existir consenso sobre o seu significado. Constatamos que a concegéo de supervisao dos dias de hoje
evoluiu, em relagdo aquela que existia ha duas ou trés décadas atras, podendo, segundo Alarcdo (2010, p.19),
“identificar-se tracos evolutivos no sentido da promog&o do desenvolvimento profissional numa perspectiva menos
hierarquizada e mais colaborativa, menos orientada por técnicas e normas e mais baseada no questionamento,
na reflexao e na assuncdo pessoal das decisbes tomadas.” Numa perspetiva evolutiva e mais adequada a
atualidade, é-nos possivel verificar que a supervisdo, hoje, pressupde desenvolvimento, evolugdo, mudanga,
transformabilidade, metamorfoseamento, ... As novas tendéncias supervisivas, na perspetiva de Alarcao e Rolddo
(2008), apontam para uma concegdo democratica de supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a
aprendizagem em colaboracao, o desenvolvimento de mecanismos de auto-supervis@o e de autoaprendizagem,
a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a assungéo da escola como comunidade reflexiva e
aprendente, capaz de criar para todos 0s que nela trabalham (incluindo os que nela desenvolvem os seus estagios)
condicdes de desenvolvimento e de aprendizagem. Estas novas tendéncias, segundo Moreira & Ribeiro (2009) e
Alarcdo e Canha (2013) apontam ainda para uma supervisdo colaborativa. As mais recentes conceptualizagdes
de supervisdo apontam assim para a integracao de principios colaborativos, considerando-a a atividade central de
garante da qualidade dos processos de regulacdo pedagogica e profissional, tendo como objetivo o
desenvolvimento da organizagdo. A escola € colocada no centro da formagéo, com capacidade qualificante,
dando-se uma valorizagéo da assung&o da escola como comunidade reflexiva e aprendente, com capacidade de
gerar, gerir e partilhar conhecimento. Sobressai ainda a orienta¢do transformadora da supervisdo, de natureza
reflexiva e autonomizante, assente em interagdes. S&o varios os autores (Sa Chaves, 2009; Alarcdo 2010; Vieira,
2010b; Rocha, & Sa-Chaves, 2012; Alarcdo & Canha, 2013; Rocha, 2016, entre outros) que assumem a supervisdo
como um processo complexo e interativo, fundamental para o desenvolvimento humano e profissional dos
professores e para a edificacdo de uma concegdo da educagdo como metamorfoseamento/transformabilidade.
Sullivan e Glanz (2000) salientam que a supervisao do século XXI terd essencialmente dois atributos, um que
denominam de democraticidade e outro que apelidam de lideranga com viséo, aos quais devera ser dada especial
acuidade. A democraticidade reporta-se a uma supervisdo alicergada na cooperagdo, colaboragdo entre os



professores, em decisdes participadas e na prética reflexiva, tendo como designio o emergir de profissionais
autonomos. Todavia, € também essencial uma lideranca que perspetive o futuro, uma lideranga com viséo, que
estimule os valores da democraticidade e desenvolva programas de supervisdo com impacto na melhoria do
ensino e da aprendizagem. O trabalho a promover com os professores pelo supervisor visa que através deles se
possa chegar aos alunos, perspetivando uma educagao melhor, um ensino melhor, tendo como objetivo Ultimo a
qualidade da educagao.

E-nos, em jeito de sintese, possivel aferir que, apesar dos diferentes significados atribuidos pelos diferentes
autores a supervisdo e numa perspetiva critico-construtiva, que todos eles apontam para um aspeto essencial,
que é a procura da melhoria do ensino e da aprendizagem nas escolas. Nao podemos, contudo, deixar de salientar
que os desenvolvimentos recentes no dmbito da supervisdo, assim como a prépria ampliagéo do seu campo de
acao, “justificam, hoje, interrogacdes sobre a esséncia da supervisao e requerem uma clarificagdo do conceito em
si mesmo e nas relagdes que estabelece com nogdes que |he séo afins” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 38). Estes
autores remetem para diversos conceitos associados a superviséo, de que séo exemplo, formagao, coaching,
gestdo/administragdo, coordenacdo, lideranca, mediagdo, monitorizagdo, regulacdo, inspegdo/fiscalizagdo e
avaliagéo.

No culminar desta breve (des)conceptualizagao de superviséo, mais atual, mas mais complexa, urge referir que
na literatura da especialidade esta é apresentada como pedagogica (“(des)construgdo” apresentada a seguir),
profissional (reconstrucdo de saberes, desenvolvimento de competéncias, trabalho colaborativo); curricular
(supervisdo e curriculo); institucional (exercida ao nivel das institui¢des reflexivas, culturas organizacionais, de
colaboracdo e de mediacdo no contexto de processos transformativos) e investigacional (supervisdo dos
processos investigativos, design da orientacdo metodoldgica dos estudos).

Supervisao pedagogica: desconstruir para construir

Na base da importancia da supervisdo pedagdgica posicionam-se referentes conceptuais, delimitados por
conceitos tedricos diversos e com um aceitavel grau de consensualidade, como o apoio/regulagdo do
ensino/aprendizagem; a reflexdo e investigagdo sobre a agéo educativa; a mudanga e melhoria de préaticas
pedagogico-didaticas (sala de aula e extra-aula) e a relagdo escola/comunidade.

Na otica de desconstruir para construir, salientamos que percecionamos a supervisdo pedagdgica, ndo como algo
novo, porque, de facto, 0 ndo é, mas estando adstrita a um novo paradigma de intervengéo e acdo docente,
alicergados numa matriz paradigmatica da complexidade, assumindo peculiar pertinéncia conceitos como ciéncia,
conhecimento, investigacdo, missdo, competéncias, finalidades, estratégias, didatica, pedagogia, emancipagéo,
responsabilidade e corresponsabilidade, monitorizagdo, avaliagdo, gestao do curriculo e gestdo da qualidade.

Na atualidade, o conceito de supervisdo pedagdgica néo se confina a formagao de profissionais para a docéncia
em formagéo inicial, esta pode ocorrer noutros contextos (formagao especializada, formagéo continua — formagéo
em contexto e ainda associada a avaliagdo de desempenho docente). Hoje, confrontamo-nos com um aumento
da diversificagdo de ofertas formativas nas diversas instituicdes de ensino superior publico e privado, tanto ao nivel
de pds-graduacdes, como de mestrados ou de doutoramentos nesta area. Os distintos investigadores, como
verificavel na multipla literatura publicada, tém vindo a atribuir-lhe uma cada vez maior relevancia. A problematica
da supervisdo pedagégica tem vindo a concorrer para (re)qualificagdo dos profissionais em exercicio adstritos a
atividade educativa, e, por outro, a associar este designio ao da melhoria da qualidade da escola. Este crescendo
de importancia atribuido a supervisdo pedagdgica foi reforgado, com a sua incluséo, em 2007, no contexto da
avaliagdo de desempenho docente (cf. Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro; Decreto-Regulamentar n.°
2/2008, de 10 de janeiro e Despacho n.° 14420/2010, de 15 de setembro).

Na tentativa de uma breve conceptualizagdo de supervisdo pedagogica, nés, tal como Vieira (2009), somos
defensores de “uma viséo transformadora da supervis@o pedagogica, pressupondo que as finalidades e a natureza
das préticas supervisiva e pedagdgica devem estar articuladas e que ambas devem inscrever-se numa direc¢éo
emancipatéria” (p. 198). Neste ensaio de atribuicdo de significagao a supervisdo pedagdgica, salientamos que ndo
podemos dissociar supervisdo de pedagogia, dado que estas s&o interdependentes, pelo que terdo de estar
intimamente associadas quando falamos em supervisdo pedagogica, “na medida em que a supervisao permite a
regulagdo da qualidade da pedagogia, ela representa uma condigdo da sua compreensdo e renovacao. Isto



significa que a pedagogia sem superviséo & menos pedagdgica, tal como o seré a supervisdo sem uma visio da
pedagogia” (Vieira, 2009, p. 200, itdlico da autora). As atividades supervisiva e pedagogica sdo indissociaveis,
aprimorando a qualidade da agao educativa. Alarcdo (2010), num campo mais amplo de supervisdo pedagdgica,
consigna-a enquanto dominio da organizagdo e num campo mais restrito, enquanto processo que implica
dinamismo e continuidade temporal, tendo como objetivo “o desenvolvimento profissional do professor” (p. 16). A
autora, indo para além da visdo inicial de acompanhamento da pratica pedagdgica, consigna-lhe um objetivo
fundamental de desenvolvimento profissional do professor.

Destacamos que quando aludimos a supervisdo pedagdgica, num primeiro momento, temos de a ponderar, tal
como refere Rocha (2016), como disciplina, no quadro de um sistema formal de ensino aprendizagem, integrando
esta um aporte de saberes e instrumentos que permitem a anélise, coordenagao e orientacdo das atividades
pedagogicas, e em que em simultaneidade identifica, classifica e satisfaz necessidades de formagéo, em sentido
lato. Num segundo momento, temos de a considerar enquanto pratica, em que esta aponta para uma
“(re)(co)construcdo e uma orientagdo metodoldgicas, reflexivas, colaborativas, partilhadas e interativas onde os
saberes sao aplicados, (re)adquiridos e (re)(co)construidos, mobilizando e sendo mobilizados por uma dinamica
de metarreflexdo (planificag@o-experimentacao-reflexdo-validagdo-acao-reflexdo-planificagéo-...) -
reconceptualizacéo, reconstrucao, reformula¢do” (p.133). Reforgamos que Alarcéo e Tavares (2003) consideram
que a supervisdo pedagdgica “é uma ac¢édo multifacetada, faseada, continuada e ciclica” (p. 80).

N&o podemos, contudo, deixar de advogar que a supervisdo pedagégica pode ser conceptualizada como uma
estratégia de formagdo que possibilita uma ligagdo entre dois individuos, supervisor e supervisando, em que o
primeiro mais experiente e conhecedor recolhe a partir de uma observagao cuidada e estuda de forma penetrante
e teoricamente sustentada, os dilemas/dificuldades apresentados pelo segundo no ambito da sua area de
intervencao, aconselhando-o, orientando-o, apoiando-o, auxiliando-o, mas também protegendo-o de alguns riscos
e situagdes mais dificeis com que este se possa confrontar. Esta perspetiva de protegdo remete para o papel de
“cuidador”, ou seja, aquele que nédo obstaculiza, mas que presta ao supervisando os cuidados de que ele necessita,
tendo em vista a superagao mais facilitada dos seus dilemas e dificuldades. Desta conceptualiza¢éo ressalta uma
relagdo conectada por principios de colaboragdo, pelo apoio e pela ajuda. Sa-Chaves (2009) considera esta
supervisdo, “a mediagdo entre duas (ou mais) pessoas que, numa certa situagdo, aceitam como premissa a
possibilidade de relagao fraterna, da agédo solidaria e da comunicagdo auténtica como factor decisivo do seu préprio
crescimento pessoal e profissional numa perspectiva de desenvolvimento humano integral e inacabado” (p. 53).
Nesta (des)constru¢do do conceito de superviséo, evidenciamos que esta também pode ser relatada como “uma
convivéncia permanente entre os intervenientes, uma relagao sistematica que se deve desenrolar e processar num
clima relacional positivo, precisando de ser compreendida como um processo aberto metodologicamente, dado
que se socorre de multiplas técnicas de formagéo” (Rocha, 2016, p. 135). Esta relagao dual ou participada por
varios sujeitos é um processo que “sendo da ordem do colectivo, transcende e transfigura as dimensdes individuais
através das quais se estabelece e institui, relevando a fundamentabilidade da reflexao partilhada e da acgéo
conjugada” (Sa-Chaves, 2009, p. 53).

Para um melhor entendimento das questdes intrinsecas a superviséo pedagdgica, nomeadamente aos modos de
fazer superviséo, temos de, forgcosamente, revisitar os modelos de supervisdo ou cenarios de supervisao, assim
denominados, em contexto nacional, por Alarcdo e Tavares (2003) e Ralha-Simdes (1993), o que fazemos de
seguida.

Modelos de supervisao: um outro olhar

Para uma melhor sustentag&o e compreensao do nosso estudo revisitamos, nesta secgéo, diferentes modelos e
cenarios de superviséo, que se confundem muitas das vezes, apresentando um outro olhar sobre 0s mesmos.
Contudo, salientamos que optdmos pela designagao de modelo, apesar de em momento anterior (2016) termos
optado pelo termo cenario, explicando, na altura, a opgéo por tal utilizagdo, dado, nos parecer ser aquela que
atualmente é mais frequentemente aceite e utilizada e, tal como nos diz Tracy (2002), a forma como
conceptualizamos modelo ndo é de modo algum tao importante como a nossa capacidade para comunicarmos
com eficacia uns com os outros, com o objetivo de instituirmos uma base consistente de investigagéo e uma pratica
eficiente possibilitadora da melhoria da aprendizagem do ensino. O termo, na nossa ética, serve essencialmente
para designar 0 modo sistematico em que a supervisdo € aplicada, para descrever um itinerario amplo e



compreensivo de superviséo, tal como para indicar um “mental map for ordering complex data and experience”
(Proctor, 2004, p.12). Consideramos os modelos “instrumentos extremamente praticos para compreender um
segmento do mundo real da supervisdo” (Tracy & MacNaughton, 1993, citados por Tragy, 2002, p. 21), servindo
estes, “para classificar os acontecimentos desse mundo” (Van Manem, 1993, citado por Tracy, 2002, p. 21).

Os modos de fazer supervisdo, segundo Alarcdo (2010, p. 19), “estdo intimamente ligados a concepgdes de
formacao e, por esse motivo, se manifestam com configuracdes distintas, muitas vezes designadas por cenérios”
(p. 19). Na literatura deparamo-nos com multiplos modelos de supervisdo, modelos estes que apresentam tragos
distintivos; assim, como nos é dado verificar que, em Portugal, os modelos de supervisdo em uso arrogam praticas
supervisivas diferenciadas. Com o intuito de uma melhor clarificagdo dos modelos de supervisdo que foram
surgindo ao longo dos tempos, apresentamo-los de forma epitomada, segundo o entendimento que fazemos dos
mesmos, dado que uns privilegiam a aprendizagem das criangas, outros centram-se no papel do
professor/educador, outros salientam o percurso e outros situam-se no produto final. Alguns modelos atentam de
forma mais evidente a relagdo com o contexto da pratica, enquanto outros salientam a relagdo com os suijeitos,
outros ainda conferem responsabilidades ao supervisor por papéis especificos mais ligados a construcdo do
conhecimento ou ao percurso reflexivo dos professores e outros focalizam-se mais nas técnicas/estratégias de
ensino.

Séo diversos os autores que apresentam e discutem modelos de supervisdo (Stoltenberg, 1981; Freeman, 1982;
Association of Supervision and Curriculum Development, 1982; Gebhard, 1984, 1990; Stoltenberg & Delworth,
1987; Goldsberry, 1988; Wallace, 1991; Stoltenberg, McNeill & Delworth, 1998; Schén, 2000; Tracy, 2002; Sa-
Chaves, 2002; Haynes Corey & Moulton, 2003; Alarcdo & Tavares, 2003; Falender & Shafranke, 2008; Alarcdo &
Canha, 2013; entre outros), modelos estes que se situam entre abordagens mais diretivas e explanagées mais
reflexivas.

N&o pretendo sermos demasiado exaustivos relativamente aos diferentes modelos existentes, nem reportarmo-
nos a todos os modelos sustentados pelos autores enunciados anteriormente, consideramos importante
apresentar, de forma sucinta, os modelos apresentados por Tracy (2002); Gebhard (1990); Goldsberry (1988) e
0s cenarios de supervisdo apresentados por Alarcdo e Tavares (1987, 2003), dado estes apontarem para
abordagens diferenciadas de supervisdo e ndo serem concebidos, tal como todos os outros, para aplicagdo
mecanica, mas devendo ser considerados quadros de pensamento com potencial para melhorarem a pratica do
supervisor.

Tracy (2002) aponta para trés modelos de supervis&o: i) o cientifico (um dos varios meios de aprendizagem acerca
do ensino e da sua definicdo); ii) o clinico (‘uma pessoa torna-se supervisor clinico quando 0s passos na
supervisdo clinica se transformam em metaforas tanto quanto em regularidades, quando a observagao e analise
do ensino s&o as abordagens empiricas inerentes ao servico qualificado, bem como nas fases processuais — 0s
meios para obter o significado”) (p. 42) e; iii) 0 artistico (“a supervisao artistica centra-se nos potenciais do estilo
unico do professor (...). O objectivo ultimo do supervisor é assistir o professor no sentido de fortalecer aqueles
valores que exemplificam uma educagéo de qualidade”) (p. 43).

Gebhard (1990), por seu lado, apresenta e discute seis modelos de supervisdo: i) diretivo — orientar e informar o
professor. Este modelo de reprodug&o acritica serve também para avaliar o dominio dos comportamentos definidos
pelo professor; ii) alternativo — modelo de Freeman (1982). Neste modelo, o papel do supervisor é o de sugerir
uma variedade de alternativas para o que o professor fez em sala de aula; iii) colaborativo — o papel do supervisor
é trabalhar com os professores, mas nao dirigi-los. O supervisor participa ativamente com o professor em todas
as decisbes que sao tomadas e tenta estabelecer uma relagao de partilha; iv) ndo diretivo — contrariamente a
supervisdo colaborativa que coloca o professor e 0 supervisor numa relagéo de partilha, a supervisdo nédo-diretiva
ndo o faz. O supervisor ndo-diretivo ndo prescreve ou sugere alternativas ndo-prescritivas; v) criativo — pode ser
uma combinagao de varios ou alguns modelos de superviséo e; vi) autoajuda-exploratério — pretende possibilitar
oportunidades tanto para os professores como para 0s supervisores para estes alcangarem uma consciéncia a
propésito do seu modo de ensinar através da observagao e da exploragéo.

Ja Goldsberry (1988) também apresenta trés modelos importantes de supervisao: i) supervisdo nominal - “primary
purpose of maintaining a fagade that supervision is being practiced” (p. 2); i) modelo prescritivo - “based upon the
notion that the supervisor needs to correct deficiencies in teaching and has a primary purpose of surfacing these
flaws and correcting them” (p.2.). Este modelo é uma vis&o de longa duragéo de supervis@o que influenciou a



linguagem do ensinar bem (Freeman, 1982; Gebhard, 1984; Wallace, 1991). iii) modelo reflexivo — assume que
“teachers need skilled support to refine their own efforts” (p. 2). Este modelo propde “the stimulation of guided
reflection based upon disciplined inquiry into the ends and means of teaching” (p.2.).

Situando-nos, agora, no contexto nacional, deparamo-nos com o pensamento de Alarcdo e Tavares (2003),
quando se reportam a nove cenarios de superviséo, que se constituem com pano de fundo a pratica da supervisao
na formacdo de professores, sustentados em dissemelhantes concegbes de supervisdo que, com um
aparecimento temporal assincrono, nao sdo porém estanques e coexistem, e que agrupamos em trés grandes
tipos de cenérios, como mostra a Figura 1.

Cenarios de Supervisdo

Autores Denominagao Denominagao Autor
Imitagao Artesanal
Aprendizagem pela
Descoberta Guiada Centrados nos sujeitos
Pessoalista
Alarcdo & Tavares | Reflexivo Rocha (2016)
(1987, 2003) Clinico Centrados nos contextos
Ecoldgico
Behaviorista Centrados nas
Psicopedagégico técnicas/estratégias de
Dialdgico EIERE

Figura 1. Cenarios de supervisao.

Rocha (2016) agrupa os cenarios em: 1) cendrios potencialmente centrados nas técnicas/estratégias de ensino:
a) behaviorista; b) psicopedagogico; c) dialdgico; 2) cenarios potencialmente centrados nos sujeitos: a) imitagéo
artesanal; b) aprendizagem pela descoberta guiada; c) pessoalista; d) reflexivo e; 3) cenarios potencialmente
centrados nos contextos: a) clinico; b) ecolégico. O autor salienta que o posicionamento do cenario dialégico com
uma centralizagdo nas técnicas/estratégias de ensino nao foi pacifico e que apenas foi concretizado apos um
processo longo de reflexéo, até porque era conhecedor que este cenario coloca a enfase na andlise dos contextos,
baseada numa relagdo simétrica de colaboragdo. Contudo, assume o enquadramento, dado considerar que a
linguagem, a comunicacéo, a disposicao para o didlogo critico entre os diferentes atores dos processos formativos,
assumem um papel de valor inestimavel e estes serem centralizadores, como técnicas/estratégias de ensino.
Apresenta ainda um quadro-sintese respeitante as diversas abordagens supervisivas respeitantes aos principais
atributos da miss&o do supervisor e do papel do formando/futuro professor, na tentativa de uma melhor clarificagéo
da arrumagéo/dada aos cenarios (cf. Rocha, 2016, pp. 55-102).

Salientamos ainda a existéncia de um décimo cenario, “integrador, ndo standard” e que foi apresentado por Sa-
Chaves em 2002, na sua Tese de Doutoramento e um outro apresentado por Alarcdo e Canha (2013), denominado
de “ecodesenvolvimentista” (cf. S&-Chaves, 2002 e Alarcdo & Canha, 2013).

N&o podemos, contudo, deixar de referir que a utilizagdo de um unico modelo pode ser adequado, mas também
pode ser limitador. Por vezes, uma combinagao de diferentes modelos ou uma combinagdo de comportamentos
de supervisdo de diferentes modelos pode ser indispensavel.

Em termos conclusivos, apds uma analise dos diferentes modelos a que aludimos é-nos dado verificar que estes
apresentam tragos distintivos e arrogam praticas supervisivas diferenciadas, assim como patenteiam vantagens e
desvantagens o que nos conduziu a efetivagdo de um estudo que nos permitisse, sobretudo, analisar modelos de
supervisdo em uso nas instituicdes de formacé&o inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico; discutir
modelos de supervisdo em uso; identificar vantagens e desvantagens em modelos de supervisdo e aferir a
emergéncia de um novo modelo de supervisao para a formagéo inicial de professores do 1.° CEB.



Projeto de Investigagao
Problema e objetivos

Neste estudo intentamos, pois, analisar e discutir os modelos de supervisdo em uso na formagéo inicial de
professores do 1.° CEB, através de uma reflexdo fundamenada em torno desses mesmos modelos em uso em
quatro estabelecimentos de ensino superior publico portugués, nos subsistemas universitario e politécnico. A
reflexdo é sustentada na analise de programas e/ou regulamentos da pratica de ensino supervisionada (PES) dos
mestrados de formagéo de professores do 1.° CEB e nas palavras dos professores responsaveis pela formagao
inicial de professores do 1.° CEB, de quatro instituicdes de ensino superior publico (IESP), dos subsistemas
universitario e politécnico e de especialistas nacionais de supervisdo. O estudo tem subjacentes duas questdes:
Quais os modelos de supervisdo em uso na pratica de ensino supervisionada da formagéo inicial de professores
do 1.° CEB em quatro instituicbes de ensino superior pablico, nos subsistemas universitario e politécnico? e Quais
as perspetivas que os professores responsaveis pela FIP do 1.° CEB e os especialistas nacionais de supervisdo
tém sobre um cenario emergente de supervisao?

Em concreto, pretendemos: i) analisar modelos de supervisdo em uso em quatro institui¢des de formagao inicial
de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico; ii) discutir modelos de supervisdo em uso; iii) identificar vantagens
e desvantagens em modelos de supervisdo e; iv) aferir a emergéncia de um novo modelo de supervisdo para a
formacao inicial de professores do 1.° CEB.

Com o intuito de atingir os objetivo propostos, sustentados numa metodologia qualitativa, usdmos, como
instrumentos de recolha de dados, a analise documental, suportados nas perspetivas de Flores (1994) e Albarello,
Digneffe, Hiernaux, Maroy, Ruquoy e Saint-Georges (2011) e o inquérito por entrevista (semiestruturada), na
esteira de Ghiglione e Matalon, (2001); David e Sutton (2004) e Gray (2009). A analise documental reportou-se a
programas e/ou regulamentos da PES dos mestrados de formacao inicial de professores do 1.° CEB em uso nas
instituicdes estudadas. A entrevista, por seu lado, foi aplicada aos professores responsaveis pela formagéo inicial
de professores do 1.° CEB, de quatro IESP, dos subsistemas universitario e politécnico e de especialistas
nacionais de supervisao.

O atual estudo surge da necessidade de compreenséo/discusséo dos modelos de supervisdo em uso na PES das
instituicbes de ensino superior que possibilitam a formagé&o inicial de professores do 1.° CEB, dado nos ter sido
possivel verificar que em diferentes contextos de investigagdo/formagéo, os modelos supervisivos que suportam
a PES néo séo similares, apresentando mesmo diferengas significativas, o que poderéa estar a conduzir a praticas
supervisivas e formag6es muito diferenciadas para um mesmo fim que é o ensino em 1.° CEB.

Participantes

O projeto, como referido em momento anterior, contou com a participacao de quatro professores responsaveis
pela formag&o inicial de professores do 1.° CEB, de quatro IESP, dos subsistemas universitario e politécnico e de
seis especialistas nacionais de supervisdo. Os especialistas nacionais de superviséo foram selecionados a partir
da obra produzida no @mbito da supervisdo e da sua ligagdo a formagéo de educadores e professores dos
primeiros anos de escolaridade.

Metodologia

Para atingirmos os objetivos propostos e assumindo a investigagdo educativa como “uma actividade de natureza
cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objectivo do estudo e que contribui para explicar e
compreender os fendmenos educativos” (Coutinho, 2005, p.68), situdmos o nosso estudo num paradigma de
investigacdo qualitativo e, segundo Lincoln, Lynham, & Guba (2011), uma metodologia qualitativa, acompanhada
por uma analise interpretativa é apropriada para a abordagem construtivista do conhecimento e da verdade.

Inscrito assim na metodologia qualitativa de investigagéo, o processo de investigagéo do nosso estudo configura,
de acordo com Evertson e Green (1986), um desenho aberto ao contexto do objeto, situando-se num conjuntura
de descoberta e ndo da prova. O contexto (formagao inicial de professores do 1.° CEB viabilizada em 4 instituigdes
de ensino superior publico), os professores responsaveis pela formagao inicial de professores do 1.° CEB e os
especialistas nacionais de supervisdo, foram selecionados intencionalmente, numa perspetiva de selecdo
deliberada (Gomez, Flores & Jiménez, 1996), incidindo na variedade e oportunidade para um estudo intensivo



(Stake, 2008). Salientamos que consideramos mais importante, n&o o registo do numero de ocorréncias ou de
opinides, mas antes a percecao que os interlocutores tém sobre a tematica em estudo, partindo das suas proprias
concegdes e representagdes.

Usamos como técnica de recolha de dados a analise documental e a entrevista semiestruturada, convictos de que
assim captamos um pouco mais da complexidade inerente as situagdes. Através da analise documental tentdmos
analisar/compreender os modelos supervisivos em uso, através dos programas e/ou regulamentos da Pratica de
Ensino Supervisionada dos mestrados de formacéo de professores do 1.° CEB (perfis 2, 3 e 4) das quatro IESP
analisadas. A partir da entrevista semiestruturada objetivamos a analise do pensamento e das concegles e
representacdes de seis especialistas nacionais de superviséo e de quatro professores responsaveis pela formagao
inicial de professores do 1.° CEB acerca dos modelos supervisivos em uso e de um cenario emergente de
supervisdo. O estudo recai sobre “0 modo como se desenvolvem e mantém estes sistemas de significado e néo
sobre os comportamentos observaveis” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2005, p. 41).

Na nossa investigacdo, adotamos a analise de contetdo, nas perspetivas de Bardin (2004) e Flick, (2009), como
forma de analise dos textos transcritos das entrevistas e dos documentos recolhidos, tendo-nos socorrido do
programa informatico NVivo10, o que nos permitiu um maior rigor. Porém, ressaltamos que este instrumento néo
condicionou o tipo de dados, nem o desenho da investigagéo, possibilitando um controlo adequado dos dados e
da sua andlise, tal como apontam Neri de Souza, Costa e Moreira (2011a; 2011b). O tratamento da informagéo
assentou na triangulacdo da informagao que recolhemos, sustentada nos pensamentos de Cohen, Manion e
Morrison (2007) e Stake (2012). Reportamo-nos a triangulagdo da informagdo possibilitada pela analise
documental com a informacao permitida pela analise das entrevistas. Nao ficando esgotada pela categorizagéo, a
analise dos dados procurou ultrapassar a mera descri¢do, pelo que na anélise dos dados e nas conclusdes
procuramos estabelecer conexdes e relagdes que possibilitassem o surgimento de novas visdes e interpretacdes
sobre a realidade observada. Fundamentalmente, tratou-se de um exercicio de ‘reducdo” dos dados,
correspondendo a um processo de sele¢do, de concentragdo, de simplificacdo, de abstragdo e de transformagao
(cf. Lessard Hébert et al., 2005). Ndo podemos, contudo, deixar de destacar que no processo complexo de
organizagao, andlise e interpretacdo dos dados, também consideramos o método, denominado por Morin (2000),
de “método da complexidade”. Queremos assim dizer que o método referido levou a que refletissemos sem nunca
fechar os conceitos, tentando quebrar as esferas fechadas com o intuito de restabelecer as articulagdes entre o
que é incoerente, forcando-nos a compreender a multidimensionalidade, a pensar a singularidade, a localidade, a
temporalidade, para nunca esquecer as totalidades integradoras. Assumimos a totalidade, ao mesmo tempo, como
verdade e ndo-verdade, e a complexidade é isso: a unido de conceitos que lutam entre si (Morin, 2000, p. 192).

Resultados

Antes de iniciarmos a apresentacédo dos resultados, destacamos que ndo fazemos uso da analise de conteudo
dos diferentes documentos em estudo, como modelo exato e rigido. Assumimo-la, na acegéo de Bardin (2004),
como oscilando entre dois polos que envolvem a investigacéo cientifica: o rigor da objetividade, da cientificidade,
e a riqueza da subjetividade. Neste sentido, temos como proposito, através da utilizacdo desta técnica,
ultrapassar o senso comum do subjetivismo e alcangar o rigor cientifico necessario, mas néo a rigidez e
completude invalida, que, quanto a nés, ndo esta de acordo com os tempos que vivemos, no que a investigagdo
diz respeito. Salientamos que dado o rigor do limite de paginas possivel para a apresentagao do estudo, apenas
falamos dos resultados de forma muito genérica, remetendo os leitores para a leitura das conclusdes, que nos
dao uma perspetiva mais abrangente dos mesmos.

Num primeiro momento reportamo-nos aos resultados obtidos a partir da andlise dos programas e/ou
regulamentos da Pratica de Ensino Supervisionada dos mestrados de formag&o de professores do 1.° CEB (perfis
2, 3 e 4) em uso nas quatro IESP analisadas. A referida analise ficou comprimida numa Unica categoria e que se
reportou ao modelo de supervisdo em uso em cada uma das instituicdes estudadas, mas distribuida por sete
subcategorias: 1) tipo de formagéo; 2) articulagéo da PES com outras unidades curriculares (UC); 3) supervisao
da PES; 4) papel do supervisor; 5) papel do orientador cooperante; 6) papel do supervisando e; 7) avaliagao).
Para cada uma das subcategorias foram criados os respetivos indicadores. A analise é orientada com o intuito
de dar resposta aos objetivos do estudo, seguindo como ja referido uma metodologia qualitativa; todavia,
reconhecemos que outros tipos de analise poderiam ser efetuados. Em jeito de conclus&o, podemos afirmar que
existem diferengas significativas nos regulamentos de PES, quanto ao modelo de superviséo, no que reporta: i)



ao tipo de formagéo; ii) a articulagdo da PES com outras UC; iii) & supervisao da PES; iv) ao papel e perfil do
supervisor; v) ao papel do orientador cooperante; vi) ao papel do supervisando e; vii) a avaliagao.

No segundo momento de analise reportamo-nos aos resultados possibilitados pela analise e discussao dos dados
das entrevistas. A analise de conteudo distribuiu-se por duas categorias (C1 — modelo de supervisdo em uso e C2
— modelo de supervisdo perspetivado para uma maior qualificacdo dos futuros profissionais do 1.° CEB). No que
diz respeito a C1, os principais resultados apontam para um choque entre o modelo de supervisdo institucional e
o modelo de pratica dos orientadores cooperantes, para uma supervisdo insuficiente e sem potencial
transformador e para a auséncia de tempo para a reflexdo, o que podera condicionar uma adequada
implementacdo dos modelos em uso. Os modelos supervisivos em uso, alguns deles ndo apontam e deveriam
apontar para 0 acompanhamento supervisivo obrigatério, na formacao inicial de professores do 1.° CEB, de um
professor com habilitagao profissional em ensino do 1.° CEB. Os atuais modelos de formagao déo a possibilidade
de os alunos realizarem a formagdo em ambientes de investigacdo que ajudam a construir conhecimento e a
desenvolver competéncias transferiveis para outras areas, assim como, permitem a consciencializagédo da
necessidade do aluno estar constantemente em formac&o. As praticas supervisivas nos modelos supervisivos em
uso nas IESP analisadas, tanto podem promover um desenvolvimento profissional mais racionalista e
aplicacionista, como um desenvolvimento profissional numa perspetiva interpretativa, mais reflexiva, mais
transformadora, mais emancipatoria, mais profissional, dependendo das concegdes de cada um. Os atuais
modelos supervisivos nao permitem uma articulagao efetiva da agéo de supervisdo do supervisor com habilitagéo
profissional para o 1.° CEB com a agéo de supervisdo de todos os outros intervenientes das outra areas
disciplinares. Os modelos nao apontam e deviam apontar para seminarios para orientadores cooperantes o que
lhes iria possibilitar um maior desenvolvimento profissional. Os professores tutores precisam de formagao
adequada, tendo em vista as questdes de tutoria. E necessario o uso das tecnologias em processos supervisivos
e tal ndo acontece, possibilitando uma prética supervisiva interessante. A reflexdo deve ser alargada a outros
intervenientes. Necessidade da melhoria das estratégias de avalia¢do, garantindo o direito aso alunos a serem
avaliados por portefolio. A avaliagdo deve ser assentida como estratégia supervisiva de matriz formativa. A
supervisdo precisa de ser assegurada por um processo supervisivo no terreno. Deve ser criado um modelo novo
de supervisdo na formagdo inicial de professores do 1.° CEB com a intervencao diversificada de professores de
varias areas cientificas. Seria interessante a integragéo de elementos externos nas equipas supervisivas, 0 que
possibilitaria um olhar diferente. Os modelos deviam promover uma maior articulagao entre as areas de docéncia.
Os interlocutores apontam ainda para a necessidade da promog&o da formagao ética.

Quanto ao modelo de superviséo perspetivado para uma maior qualificagdo dos futuros profissionais do 1.° CEB
(C2), os diferentes participantes na entrevista efetuada, quase a totalidade, consideram que o modelo supervisivo
em uso deve ser reconfigurado, a excegdo de um, que refere que 0 modelo utilizado na sua IESP néo necessita
de reconfiguragdo. Este resultado esta em linha com a investigagdo desenvolvida por Gongalves (2014), que
destaca que “o0 modelo de prética pedagogica agora vigente ndo proporciona a devida e necessaria preparagéo
para o exercicio da docéncia pela pouca experiéncia e vivéncias proporcionadas na componente de pratica
pedagogica” (p. 201). Os resultados apontam para um modelo complexo de supervisdo, para a necessidade de
configuragdo de um novo desenho de supervisao que possibilite ultrapassar a desarticulagdo entres as unidades
curriculares e a pratica de supervisdo. Um modelo que permita mais tempo de superviséo, dado esta ser
insuficiente e sem potencial transformador e que possibilite ultrapassar o estrangulamento na relagéo
interinstitucional, instituigdo formadora e escola cooperante.

Conclusoes

As conclusdes sao apresentadas a partir da interpretagao dos resultados obtidos e numa tentativa de dar resposta
aos objetivos definidos. Nesse sentido, estas, indicam-nos que os modelos de supervisdo em uso, poderdo
conduzir a formag6es muito distintas nas diferentes IESP, para 0 mesmo fim, ndo por serem diferentes, mas por
perspetivarem formagdes divergentes, apesar de apresentarem tragos comuns, nomeadamente, no que se refere
a forte sustentagdo no cenario reflexivo de supervisdo. Nos referidos modelos, apesar da importancia atribuida a
articulagdo que deve existir entre a PES e outras UC, verifica-se de forma mais evidente a articulagédo com a UC
Seminario, dai que seria de considerar que esta UC se articulasse de forma evidente com todas as outras,
designadamente com as UC de Didaticas Especificas. Quanto a supervisdo da PES deparamo-nos com modos
diferentes de atuagdo, em que os modelos de supervisao que sustentam a PES s&o divergentes, o que podera



estar a possibilitar um desenvolvimento profissional distinto aos formandos/futuros professores e que podera ter
repercussdes positivas ou negativas no modo de atuagao futuro em contexto de trabalho. Salientamos que este
aspeto precisa de ser explorado em estudo posterior, dado a nossa investigacdo ndo possibilitar uma resposta
efetiva ao mesmo. Parece-nos que a adogédo de um modelo analogo de supervisdo possibilitador de formagoes
nao iguais, mas idénticas, aos formandos/futuros professores, poderia contribuir para um desenvolvimento
profissional mais equilibrado e equivalente destes futuros profissionais do 1.° CEB, dado estes estarem a ser
preparados para intervir nos mesmos contextos. No que reporta ao papel do supervisor deparamo-nos com opgdes
diferenciadas nos diferentes regulamentos, onde se destacam, como aspetos comuns, as dimensdes de
acompanhamento e de avaliagcdo, mas, onde sdo esquecidas as fungdes de apoio (destacada por Alarcéo, 2008),
partilha e problematizagéo, consideradas por Vieira (1993), duas das principais fungdes do supervisor. Sobressai
ainda a pouca valorizagéo dada & dimenséo da cooperagéo entre 0s supervisores e os orientadores cooperantes,
apenas se situando, de forma declarada, ao nivel da avaliagao, confirmando os estudos realizados por Branquinho
(2004) e Guimarées (2005) quando evidenciam a dificuldade de articulagéo entre a instituicdo de formacéao
inicial/escola/supervisor, salientando a pouca cooperacédo entre os atores envolvidos, a escassez de formagdo
dirigida aos orientadores, o nimero reduzido de visitas as escolas efetuadas pelo supervisor institucional e algum
distanciamento e/ou desconhecimento da realidade das escolas. Nos aspetos que se relacionam com o orientador
cooperante, destacam-se as fungdes de avaliar e de facilitar, confirmando-se o respeito pelo estabelecido no
Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro, art.° 21.°, ponto 2, alinea a) e reiterado no Decreto-Lei n.° 79/2014,
de 14 de maio, art.° 24.°, ponto 2, alinea a), no que a avaliagdo dos formandos/futuros professores diz respeito,
sendo esta ponderada tendo, obrigatoriamente, em atenc¢ao a informagao prestada pelo orientador cooperante.
Porém, apesar da fungéo do orientador cooperante consistir essencialmente, segundo Alarcéo e Tavares (2003),
na colaboragdo que este estabelece com o supervisor institucional para que o processo se desenvolva nas
condigbes mais adequadas e 0s objetivos estipulados sejam atingidos, tal ndo se vislumbra em nenhum dos
regulamentos analisados, 0 que podera condicionar o processo supervisivo. Relativamente ao papel do
supervisando destacam-se os atributos relativos a participagdo e a elaboragdo; mas, alguns dos aspetos
ponderados como essenciais para a formagdo docente, tal como o que se reporta a reflexao critica sobre a pratica
pedagdgica (Dewey, 1933; Schén, 1987, 2000; Alarcdo, 2001b, 2003; Sa-Chaves, 2000; Moreira, 2006; Zeichner,
2009; Vieira, 2010a; entre outros), 0 que diz respeito a observagdo — aspeto considerado do maximo interesse
para a formagao do futuro profissional da educacéo (Evertson & Green, 1986, Serafini & Pacheco, 1990; Estrela,
1994; Wragg, 1999; Postic & De Ketele, 2000; Wajnryb, 2005; Zepeda, 2009) e o que se relaciona com a
planificagdo — atributo ao qual € dada uma grande importancia como auxiliar da préatica pedagdgica, nos estudos
apresentados por Zabalza (2000); Gil (2012) e Silva (2013), apenas estéo presentes num dos regulamentos de
uma das IESP, estando omissos, ou subentendidos, nos outros. Verificamos assim que a reflexdo embora
valorizada no “tipo de formacg&o” a possibilitar aos formandos/futuros professores é secundarizada no que ao “papel
do supervisando” diz respeito, tal como o é a observagéo e a planificagdo, o que nos coloca algumas interrogacoes
quanto a forma como os regulamento estardo a ser interpretados e operacionalizados pelos diferentes
intervenientes nos processos supervisivos das diferentes IESP. A ndo inclus&o destas fungdes, de forma explicita,
nos regulamentos de PES relativamente ao papel a desempenhar pelo supervisando, podera estar a comprometer
0 seu desempenho se ndo forem tomadas em consideragéo, tal como o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Estas interrogacdes remetem-nos para a necessidade da efetivagdo de um posterior estudo que
possibilite a obtengao de repostas para estas questdes e outras que nos foram sendo suscitadas a partir da analise
e discussdo dos dados. Todavia, todos os outros atributos relativos ao papel do supervisando e enunciados nos
diferentes regulamentos, embora com fortes tragos distintivos individuais, o que vem por em evidencia a falta de
didlogo interinstitucional relatada por uma das especialistas nacionais de supervisao na entrevista concedida para
este estudo, vao ao encontro dos principais requisitos necessarios ao desempenho do supervisando durante o
periodo de estagio e séo potencialmente promotores de desenvolvimento profissional. Por Ultimo, quanto a
avaliagéo, apuramos que as diferentes IESP a incluem nos seus regulamentos de PES de forma diferenciada, mas
prestando-lhe um especial cuidado, nomeadamente, a ponderagéo da elaboragéo e defesa do Relatério Final de
Estagio. Contudo, ndo podemos deixar de mencionar que a forma como a avaliagdo é descrita em todos os
regulamentos remete-nos, de modo mais evidente, para as trés primeiras geragdes de avaliagéo apresentadas por
Guba e Lincoln (1989), apesar da avaliagdo como negociagdo e construgdo aparecer de forma mais evidente
apenas numa das IESP, mas apenas quando se reporta a dimenséao formativa da avaliagdo. A negociagéo néo é
descrita em qualquer dos regulamentos. A avaliagao apresentada ndo pressupde ser respondente, ao estabelecer
parametros e enquadramentos, ndo refere que estes sejam determinados e definidos através de um processo



negociado e interativo com aqueles que, de algum modo, estdo envolvidos na avaliagdo. Pelo exposto,
consideramos que as IESP deverao ter em linha de conta estes constrangimentos relativos a avaliagéo, nos seus
regulamentos, numa tentativa da sua superagéo, até porque que Bolonha também o recomenda e a negociagéo
da avaliagéo permitira um maior e melhor desenvolvimento profissional dos formandos/futuros professores.

Concluimos também, tal como apontam os resultados alcangados, que se evidencia uma colisdo entre 0 modelo
de supervisdo institucional e 0 modelo de pratica dos orientadores cooperantes, 0 que conduz a uma supervisao
insuficiente e sem potencial transformador. Os modelos em uso ndo permitem o tempo suficiente e exigivel a
supervisdo. Verifica-se a auséncia da aluséo, em alguns modelos em uso, ao acompanhamento supervisivo
obrigatorio de um professor com habilitagao profissional em ensino do 1.° CEB, o que podera condicionar a viséo
holistica supervisiva tao necesséria a formacao dos professores do 1.° CEB, dada a diversidade curricular deste
nivel de ensino. Salientamos, de forma positiva, que os atuais modelos de formagéo dao a possibilidade de os
alunos realizarem a formagdo em ambientes de investigacao que ajudam a construir conhecimento e a desenvolver
competéncias transferiveis para outras areas. A aprendizagem ao longo da vida também se evidencia nos modelos
em uso, possibilitando ao aluno a consciencializacdo da necessidade de estar constantemente em formagao. Os
interlocutores destacam, como referido nos resultados, que as praticas supervisivas tanto podem estar a promover
um desenvolvimento profissional mais racionalista e aplicacionista, como um desenvolvimento profissional numa
perspetiva interpretativa, mais reflexiva, mais transformadora, mais emancipatéria, mais profissional, dependendo
das concegdes de cada um. Aceitando que nos processos supervisivos deverd estar integrado um professor com
habilitagdo profissional para 0 ensino em 1.° CEB, os atuais modelos supervisivos ndo permitem uma articulagao
efetiva da agao de supervisio desse supervisor com a agao de supervisao de todos os outros intervenientes das
outras areas disciplinares. No sentido que os processos supervisivos devem ser promotores do desenvolvimento
pessoal e profissional, apuramos que os modelos ndo apontam e deviam apontar para seminarios onde 0s
orientadores cooperantes fossem envolvidos, o que lhes iria possibilitar um maior desenvolvimento pessoal e
profissional. Dado que as tutorias sdo uma evidéncia, ja ha algum tempo, ou seja, ap6s a adequagao dos cursos
de formacgao de professores a Bolonha, sera necessaria uma formagéo adequada dos professores tutores, o que
ndo se vislumbra. O uso das tecnologias torna-se uma necessidade nos processos supervisivos, de modo a que
a prética supervisiva se torne interessante, e tal ndo acontece. A reflexdo que se cinge, normalmente, apenas ao
supervisor institucional, ao supervisando e ao orientador cooperante, deve ser alargada a outros intervenientes,
seria interessante a integrag@o nas equipas supervisivas de elementos externos, o que permitiria um outro olhar.
A utilizag&o do portefdlio reflexivo ndo é uma préatica comum em todas as |ESP analisadas, mas a sua utilizagéo
possibilitaria uma melhoria das estratégias de avaliagdo, contribuindo para que a avaliagdo pudesse ser
percecionada como estratégia supervisiva de matriz formativa. Sobressai que a superviséo precisa de ser
assegurada por um processo supervisivo no terreno; assim como, deve ser criado um modelo novo de supervisdo
na formac&o inicial de professores do 1.° CEB com a intervengéo diversificada de professores de vérias areas
cientificas. Os modelos em uso ndo promovem e deviam promover uma maior articulagdo entre as areas de
docéncia. Releva-se que a ética deve ser transversal a todo o processo supervisivo.

Concluimos, por Ultimo que os resultados indiciam um modelo complexo de supervisado, sustentado em equipas
multidisciplinares de supervisao. Existe um reconhecimento generalizado relativamente & necessidade da
configuragdo de um novo desenho de supervis&o que: i) possibilite ultrapassar a desarticulagédo entres as unidades
curriculares e a pratica de supervisao; ii) viabilize mais tempo de superviséo, dado esta ser insuficiente e sem
potencial transformador; iii) permita ultrapassar o estrangulamento na relagdo interinstitucional instituicdo
formadora e escola cooperante; iv) permita que os orientadores de seminario sejam também os orientadores de
pratica; v) faga emergir nos alunos a capacidade de conhecerem as suas competéncias, 0s seus conhecimentos
e tirarem proveito disso, pedindo ajuda quando ndo sabem. Dai que os alunos devam conhecer as suas limitagdes,
ter consciéncia dos seus limites, e isso permitir-lhes-a um trabalho de qualidade; vi) possibilite uma formagéo
desenvolvida em ambientes de investigagdo, porque é no processo de investigagdo que os alunos acabam por
perceber como se constrdi o conhecimento. Um modelo aberto que pode ter diferentes niveis que interagem entre
si. Uma modelizagdo complexa, com uma forte sustentagéo numa rede interinstitucional. Um modelo reflexivo de
matriz ecolégica, com o apoio do modelo clinico, 0 que nos remete para um cenario integrador, ja proposto e
validado por Sa-Chaves (2002). Neste reconhecimento generalizado da necessidade de configuragdo de um novo
desenho de supervisao para a formacédo de professores do 1.° CEB p6s-Bolonha, aferimos que o entendimento
dos interlocutores aponta para a importancia da constitui¢do de equipas multidisciplinares de supervisao, embora
em termos operacionais 0s responsaveis educativos alertem para algumas dificuldades. Uma equipa supervisiva



com multiplos professores de diferentes areas de docéncia que podem ajudar em termos de complementaridade
de conhecimentos. Estas equipas multidisciplinares devem integrar um elemento com fungdes de coordenagao,
elemento esse que devera ser, desejavelmente, um professor com espirito de lideranga, com habilitagao
profissional para o 1.° CEB, doutorado ou com formacdo pos-graduada relativa ao 1.° CEB e que articulara, a partir
de uma visao integradora das diferentes areas disciplinares e ndo disciplinares inerentes a este nivel de ensino,
toda a sua acédo de supervisdo com os outros intervenientes especialistas das diversas areas disciplinares. Um
unidade construida a volta de um elemento com uma visdo possibilitadora da integragdo curricular que o 1.° CEB
deve permitir, sempre como objetivo fundamental e norteador, dado que as indicagdes curriculares e didatico-
pedagogicas a isso obrigam, evitando assim a fragmentagdo/desarticulagdo da abordagem das diversas areas
disciplinares. Contudo, este elemento com fun¢bes de coordenagdo ndo pode assumir um papel de protagonismo,
antes porém, um papel igualitario, de total empenhamento, colaboragéo, partilha e interagdo com todos os outros
elementos intervenientes no processo supervisivo, estando ele, igualmente, em processo de transformacgéo e
desenvolvimento, mas possibilitador de uma adequada organizagéo e funcionamento de todo o processo de
supervisdo. Estas equipas exigem uma maior articulagao entre os varios docentes, uma maior coeréncia entre
estes, uma maior discussdo sobre 0 que se esta a fazer, sobre as metodologias a utilizar e uma maior
disponibilidade que muitas das vezes os professores nao tém. Nesta equipa multidisciplinar, todos os elementos
tém fungdes de observagcdo em contexto, 0 que obriga a uma colaborag&o entre pares. Estas equipas de trabalho
fazem o conhecimento crescer e s&o promotoras de rentabilizagao dos recursos e de maximizagao dos saberes.
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