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FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES: UM MODELO EMERGENTE DE SUPERVISAQ

[ID 303]
Jodo Manuel de Oliveira ROCHA

Instituto Politécnico de Viseu, Escola Superior de Educagdo; CI&DETS, Portugal

Resumo: Os desafios da complexidade, da globalidade, da mutagdo, da contextualizacdo, da
interatividade, da flexibilidade e da preparagdo para o incerto, os paradigmas de formacdo, as diversas
Oticas de desenvolvimento profissional e as diferentes perspetivas de supervisdo sobre a Pratica de Ensino
Supervisionada na formacao inicial de professores, estimulam as instituicdes de ensino superior para a
mudanca e para novas e diferentes responsabilidades na formacdo e desenvolvimento profissional de
professores. As oportunidades de mudancga plasmadas no atual regime juridico de habilitagcdo profissional
para a docéncia na educacgdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, colocaram novas exigéncias e
alteracdes a Formacdo Inicial de Professores, nomeadamente a Pratica de Ensino Supervisionada, abrindo
oportunidades de renovagdo do ensino superior. A investigacdo que desenvolvemos, enquadrada na atual
conjuntura de transicdo paradigmatica e de complexidade, tem como finalidade, construir conhecimento
no ambito da supervisdo, tendo em vista a identificacdo da possivel emergéncia de um novo modelo
supervisivo nos discursos sobre a supervisdo, perspetivado para uma maior qualificagdo dos futuros
profissionais do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Para alcangar o objetivo proposto, propusemo-nos desenhar e
realizar uma investigacdo centrada numa abordagem de natureza qualitativa, relacionada com o paradigma
fenomenoldgico-interpretativo, utilizando como instrumento de recolha de dados, o inquérito por
entrevista. A entrevista foi aplicada a responsaveis educativos que participaram na criacdo e/ou adequagdo
dos cursos de Formacdo Inicial de Professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico aos diplomas legais que regulam
a referida formacdo e a especialistas nacionais de supervisdo. Procurando uma leitura global dos resultados
obtidos, destaca-se a necessidade de adequar as praticas supervisivas aos desafios colocados pelas
sociedades contemporaneas, pelo que, dos discursos dos interlocutores emerge um novo modelo de
supervisdo, mais adaptado as novas contingéncias e conjuntura (em que a formacao é bietdpica e a pratica
perde espaco) e perspetivado para uma maior qualificacdo dos futuros profissionais da educagdo e para o
seu desenvolvimento pessoal e profissional, que denominamos bioecodesenvolvimentista e integrador e
gue é necessario aproveitar e pér em prética, possibilitando uma formagdo mais adequada aos futuros
professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

Palavras-chave: Formac3o inicial de professores, 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, Supervisdo pedagdgica,
modelos de supervisdo.

FORMACGCAO DE PROFESSORES
Formagao inicial de professores do 1.2 CEB

A formacado inicial de professores, nomeadamente a formacado inicial de professores do
1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB) tem vindo a despertar, de forma crescente e continuada, o
interesse e a motivacdo de diferentes intervenientes na drea da educacdo, para um aumento da
qualificacdo e credibilizacdo da formacdo destes profissionais da educacdo. Este crescendo de
importancia da-se a partir da década de 70 e 80, em que a Unido Europeia alterou toda a
formac3o de professores em ensino de nivel superior, com a exce¢do da Alemanha e da Austria
(cf. Gassner, 2002). Em Portugal, esta mudanca verificou-se com a criacdo das Escolas Superiores
de Educacdo (ESE) (estatuidas pela Portaria n.2 352/86, de 8 de julho) no Ensino Superior

Politécnico — ensino com uma tdnica marcadamente profissionalizante e ditado por razdes de



eficiéncia e articulagdo a estrutura econémica, preconizado pelo Decreto-Lei n.2 513-T/79, de 26
de dezembro, numa ldgica, segundo Stoer (1980), de educacao liberal e meritocratica, e com a
entrada das Universidades Novas (Acores, Aveiro, Evora, Minho e Tras os Montes e Alto Douro)
na formacdo de professores do 1.2 CEB e educadores de infancia, a partir dos Centros Integrados
de Formacdo (CIFOP). Um curso médio proporcionado pelos Magistérios Primarios e que
percorreu quatro décadas, desde a sua reentrada em 1942, até ao final da década de oitenta do
século XX (cerca de meio século), considerando 1930 como data da sua criacdo, foi transformado
num curso superior com a duracdo de trés anos e a atribuicdo do grau de bacharel conferido
pelos CIFOP e pelas ESE. Este sistema de formacao de nivel superior de educadores de infancia e
de professores do “ensino primario”, designado internacionalmente, segundo Formosinho
(2000), por “universitarizacdo”, revelou-se, na o6tica de Lemos (2004), fundamental para a
valorizacdo socioprofissional destes profissionais da educacdo em Portugal, conduzindo a uma
aproximacdo da titulacdo e grau de formacdo aos professores de outros niveis de ensino.

Os bacharelatos em ensino primario e conferentes do diploma de professor do ensino
primario, no final da década de 90, foram extintos e substituidos por cursos de licenciatura com
a duracdo de quatro anos, a partir da promulgacdo da Portaria n.2 413-E/98, de 17 de julho. A
modificacdo das habilitacdes para a docéncia no 1.2 CEB introduzidas na Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), consignam, pela primeira vez, desde 1990, como habilitagdo minima para a
docéncia no 1.2 CEB, a licenciatura, posicionando em condices igualitarias, ao nivel de
habilitacGes profissionais, todos os educadores de infancia e os professores do ensino ndo
superior em Portugal (Lei n.2 115/97, de 19 de setembro). Conforme Afonso e Canario (200), todo
este processo repercute a valorizacdo social e profissional dos professores do Ensino Basico— 1.2
Ciclo, num contexto de redefinicdo das hierarquias tradicionais da profissdo docente. A
Declaracdo de Bolonha, cujo objetivo principal se situava, até 2010, na criacdo do espaco europeu
do ensino superior, consubstanciando uma mudanca de paradigma de formacdo, ao nivel do
ensino superior, veio criar as condi¢cdes necessarias para que a qualificacdo, credibilizacdo,
valorizacdo social e profissional dos professores do 1.2CEB aumentasse, a partir da
obrigatoriedade da obtencdo do grau de mestre para todos aqueles que objetivem ser
professores do 1.2 CEB, como estipulado no Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de margo. O Processo
de Bolonha redesenhou assim um novo modelo de formacao inicial de professores para os seis
primeiros anos de escolaridade. Contudo, apesar de toda esta evolucdo positiva de que tem vindo
a ser objeto a formacao inicial de professores do 1.2 CEB e de todo este crescendo de interesse e
motivacdo para uma maior valorizacdo dos professores, é-nos dado verificar que ainda perdura

algum “caminho para percorrer”. A escola e os professores, dada toda uma conjuntura planetaria,



de complexidade e de imprevisibilidade (Morin, 2003), enfrentam novos desafios. As exigéncias
com que os profissionais de ensino se deparam sdo muitas, as transformacdes reclamadas pela
sociedade do conhecimento, os reptos de mudanca e os desafios colocados pelo espaco europeu,
conduzem a necessidade de uma profunda reflexdo sobre a formacdo inicial de professores de
forma sustentada, nomeadamente, ao nivel da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) da

formacao inicial de professores do 1.2 CEB.

A Pratica de Ensino Supervisionada na formagao inicial de professores do 1.2 CEB

A escola exige profissionais eficazes, responsaveis, conhecedores, reflexivos e
conscientes das dificuldades que a docéncia coloca. A sociedade atual exige que a escola prepare
individuos com habilidade para o exercicio da sua cidadania, conscientes da incerteza do real, das
multiplas dimens®es que caracterizam as atuais problematicas suportadas numa perspetiva
planetdria, complexa, global, em que esta exigéncia deve também ser assumida pela escola
(Morin, 2003). Os desafios da complexidade, da globalidade, da mutacdo, da contextualizacdo,
da interatividade, da flexibilidade e da preparacao para o incerto, os paradigmas de formacao, as
diversas 6ticas de desenvolvimento profissional e as diferentes perspetivas de supervisdao sobre
a Pratica de Ensino Supervisionada na formacado inicial de professores, estimulam as instituicdes
de ensino superior para a mudanca e para novas e diferentes responsabilidades na formacdo e
desenvolvimento profissional de professores. As oportunidades de mudanca plasmadas no atual
regime juridico de habilitacdo profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos
basico e secunddrio, colocaram novas exigéncias e alteracdes a Formacdo Inicial de Professores,
nomeadamente a PES, abrindo oportunidades de renovacdo do ensino superior.

A PES da formacdo inicial de professores do 1.2 CEB assume um papel de enorme
relevancia nesta oportunidade de mudanca que foi possibilitado, desde 1999, pelo Processo de
Bolonha, a partir de um trabalho efetivo e conhecedor de conceptualizacdo e operacionalizacdo
e que inclua as componentes exigiveis/exigidas essenciais (seminario — estagio — orienta¢do
tutorial) a um bom desempenho profissional dos formandos/futuros professores. Enquanto
interface entre a situacao de aluno e a de profissional, a PES, em contextos reais de ensino e de
aprendizagem, comp®e uma situacdo formativa complexa, mas particularmente relevante no
curriculo de formacdo inicial de professores, nomeadamente de professores do 1.2 CEB, dada a
esséncia holistica e integrada que deve presidir a sua formacado. A PES, segundo Rocha (2016, p.
6) “desponta num contexto que se pressupde centrado no estudo de situagdes reais do exercicio
profissional e direcionado para o desenvolvimento de competéncias pessoais, cientificas,
técnicas, sociais e éticas, como um espaco interativo singular e privilegiado de desenvolvimento

profissional do futuro professor”.



A formacdo de professores do século XXI, nomeadamente a formacgdo inicial de
professores do 1.2 CEB, no que reporta a PES, exige uma formacgao ancorada na profissionalidade
reflexiva, promotora do desenvolvimento pessoal e profissional dos profissionais que nela
interagem. O paradigma da imitacdao artesanal, definido por modelos tendencialmente
uniformizadores e de matriz reprodutora é redutor e limitador do desenvolvimento de que deve
ser objeto o profissional do 1.2 CEB. O paradigma da racionalidade técnica, ndo pode de modo
algum ser considerado satisfatério para corresponder aos desafios com que se depara a
sociedade e a escola dos nossos dias. Porém, sabemos que a formacgdo de muitos professores do
1.2 CEB e que ainda exercem a profissao na escola do século XXI obtiveram uma formacao assente
no treinamento e na capacitacdo, ou seja, num paradigma conservador. As praticas assentes no
paradigma da racionalidade técnica ndo conseguem dar resposta as atuais necessidades da
sociedade, da escola, dos alunos, aos atributos dinamicos e incertos dos contextos. Aprender &,
segundo Freire (2002), muito mais abrangente e rico do que a mera repeticdo da aula dada. A
PES da formacdo inicial dos professores do 1.2 CEB deve prever o desenvolvimento de
competéncias, com o intuito de contribuir para uma adequada preparacdo dos futuros
profissionais no desempenho de funcdes e tarefas educativas a que a escola de hoje obriga.

A imprevisibilidade e a incerteza que emerge das dindmicas que compdem as praticas
colocam diversos reptos a supervisdao pedagdgica, nomeadamente aos modelos em uso nas
instituicdes formadoras de profissionais do 1.2 CEB, aventando que esta necessite de atentar e
incorporar as dimensdes pessoal e profissional, necessitando ser considerada segundo uma
dimensdo que permita a formacdo de profissionais critico-reflexivos, implicados com as
transformacdes sociais, em que estes se arroguem como profissionais cientifica e tecnicamente
habilitados para abracar a complexidade do ensino em 1.2 CEB.

Considerando que a PES constitui a situacdo de praxis, o practicum, na construcdo do
conhecimento profissional, “0 momento privilegiado e insubstituivel, de aprendizagem da
mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras
areas, na producdo, em contexto real, de praticas profissionais adequadas a situacBes concretas
na sala de aula, na escola e articulacdo desta com a comunidade” (Decreto-Lei n.2 43/2007, de
22 de fevereiro) e que “é concebida numa perspetiva de formacdo para a articulacdo entre o
conhecimento e a forma de o transmitir visando a aprendizagem e (...) numa perspetiva de
desenvolvimento profissional dos formandos e promove nestes uma atitude orientada para a
permanente melhoria da aprendizagem dos seus alunos” (alinead) ee), don.2 1 doart.2 11.2 do

Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio), torna-se imprescindivel que esta seja acompanhada e



sustentada através de processos supervisivos de qualidade, o que releva o papel a desempenhar

pela supervisdo pedagdgica.

SUPERVISAO PEDAGOGICA
O papel da supervisdo pedagdgica na Pratica de Ensino Supervisionada

A supervisdo pedagodgica assumida por muitos como a procura da melhoria do ensino e
da aprendizagem nas escolas, mas que os desenvolvimentos recentes, assim como a ampliacdo
do seu campo de acdo, “justificam, hoje, interrogacGes sobre a esséncia da supervisdo e
requerem uma clarificacdo do conceito em si mesmo e nas relacdes que estabelece com noc¢des
que |Ihe sdo afins” (Alarcdo & Canha, 2013, p. 38), assume, atualmente, um papel de capital
importancia na formacdo e desenvolvimento pessoal e profissional dos professores do 1.2 CEB,
nomeadamente no que reporta a PES.

O papel da supervisdo pedagdgica no acompanhamento dos formandos/futuros
professores em contexto de estdgio ndo se pode limitar a uma mera transformacdo dos
comportamentos ou “a transmissdo de conhecimentos, de procedimentos ou de atitudes”,

|//

porém “proporciona condi¢cdes de desenvolvimento pessoal” e aplica estratégias que levam a

uma “maior eficacia do professor através da ativacdo do seu desenvolvimento profissional”
(Ralha-Simdes & Simdes, 1990, pp. 180-181). O processo supervisivo tem de ser ponderado com
algum grau de complexidade, dado que conglutina, num mesmo espaco, a dimensdo tedrica e a
dimensdo pratica. Este é um quotidiano “que ndo se confina a sala de aula, mas assume o
protagonismo que a escola, como organizacdo educativa, deve ter e a sua interacgdo com a
realidade em que se insere” (Alarcdo. 2010, p. 17). Dado que a PES deve ser ampla e abrangente,
ndo focando apenas a sala de aula, mas toda a atividade em que o professor tem como missao
participar, quer do ponto de vista organizacional, quer pedagdgico-didatico, quer cientifico, a
supervisdo pedagdgica dinamizada/potenciada pelo(s) supervisor(es), deve considerar e valorizar
o trabalho em equipa, propiciador de multiplas ocasibes de observacao, de didlogo, de reflexdo,
de troca e partilha. A supervisdao pedagdgica deve considerar espagos que promovam a
edificacdo/construcdo de um saber pedagdgico fruto da interagdo entre os saberes ja adquiridos,
e o0 questionamento provocado pelo experiencialismo vivenciado das dificuldades e problemas
profissionais contextualizados. O contexto de supervisdo, segundo Coll, Martin, Mauri, Miras,
Onrubia, Solé e Zabala (2001), deve ser concretizado na interacdo entre supervisor e formando,
em “clima relacional afetivo e emocional baseado na confianca, seguranca e aceitacdo mutuas e
em que tenham lugar o desejo de saber, a capacidade de espanto e o interesse por se conhecer

a si proprio” (p. 134). O processo supervisivo prevé uma “supervisdo pedagogica diligente,



apoiada numa dindmica eficiente, Util, exigente e rigorosa dos pontos de vista tedrico,
organizacional e operacional” (Rocha, 2016, p. 235). Uma dindamica que impd&e, neste processo
de supervisdo, uma supervisdao pedagodgica de qualidade, em que os individuos que tém a funcdo
de supervisdo “identifiguem, reconhecam e analisem as percecdes e dificuldades do futuro
professor e, em simultaneo, lhe dispensem todo a atencdo e apoio, aconselhamento e orientacao
necessarios a compreensao e resolucao dessas mesmas dificuldades, num processo democratico,
solidario, sistematico, continuado, dialogado, compreensivo e sustentado” (Rocha, 2016, p. 235).
A supervisdo pedagdgica, segundo o autor, assume um papel primordial na PES da formacdo
inicial de professores do 1.2 CEB, para uma formacdo integral (associando a teoria e a pratica) dos
futuros profissionais de educacdo; proporcionando-lhes um momento inicial de desenvolvimento
profissional singular, incontornavel e fulcral.

Ndo podemos, contudo, deixar de salientar que as questdes que se relacionam com a
formacaoinicial de professores e com a supervisdo, nomeadamente com a formacao e supervisdo
intrinseca a formacao inicial de professores do 1.2 CEB, sdo abordadas por diversos autores
(Schon, 2000; Tracy, 2002; Sa-Chaves, 2002; Alarcdo & Tavares, 2003; Alarcdo & Canha, 2013;
entre outros) e que os seus pensamentos ndo sdo consensuais. Ndo podemos ainda deixar de
evidenciar que associados as questdes que reportam a supervisdo pedagdgica surgem os modelos
supervisivos. Na literatura confrontamo-nos com diversos modelos de supervisdao e estes
patenteiam tracos distintivos; sendo-nos dado verificar que, em Portugal, os modelos de

supervisdo em uso assumem praticas supervisivas distintas.

Modelos de Supervisao

Associados a supervisdo pedagdgica surgem diversos modelos de supervisdo, que
revisitamos de forma  breve, na tentativa de possibilitar um  melhor
esclarecimento/entendimento das conclusdes do nosso estudo, dado que destas sobressai a
emergéncia de um novo modelo de supervisdo para a formacao inicial de professores do 1.2 CEB.

Os modelos, na ética de Tracy e MacNaughton (1993, citados por Tracy, 2002, p. 21) sédo
considerados “instrumentos extremamente praticos para compreender um segmento do mundo
real da supervisdo” e “para classificar os acontecimentos desse mundo” (Van Manem, 1993,
citado por Tracy, 2002, p. 21). Todos os modelos existentes referentes as praticas de supervisdo
permitem-nos uma dada leitura desta realidade, sendo que cada um deles e todos eles salientam
principios que coexistem com frequéncia e que se complementam, facilitando a construcdo de
caminhos proéprios. S3o varios os autores que apresentam e discutem alguns modelos de

supervisdo que vao de abordagens mais diretivas a abordagens mais reflexivas (Tracy, 2002;



Haynes Corey & Moulton, 2003; Alarcdo & Tavares, 2003; Falender & Shafranke, 2008; Alarcdo &
Canha, 2013; entre outros). Salientamos que os modelos ndo sdo concebidos para a uso mecanico
mas devem ser ponderados como quadros de pensamento que tenham potencial para
aperfeicoar a pratica do supervisor e que estes permitem fazer uma determinada leitura da
realidade, cada um salientando atributos que se complementam e facilitam a construcdo de
caminhos proéprios.

Salientamos que os diferentes modelos patenteiam perspetivas diferentes sobre
supervisdo, mas admitimos que estes representam um potencial para o campo da supervisdo e
gue eles ndo se excluem, mas que se interpenetram. Realcamos ainda que, em Portugal, segundo
Alarcdo e Tavares (2003), os modelos de supervisdo sao diversos, mas que “seja qual for o cenario
em que o educador (professor, formador, supervisor) trabalha, terd de se perguntar: em favor de
qué e de quem educo, contra qué e contra quem?” (Fernandes & Vieira, 2010, p. 277). Trata-se
de uma questdo necessdria, segundo os autores, mas “a resposta nunca é clara nem
tranquilizadora, exigindo a capacidade de vivermos com a ambiguidade das nossas escolhas, mas
também com a responsabilidade de as interrogar continuamente.” Torna-se assim, quanto a nés,
claro, que um requisito fundamental da educacdo é o uso da indagacdo critica, quer através da
perscrutacao quer da investigacdo das teorias e praticas individuais e coletivas, assim com das
dindmicas de dominacdo e emancipacdo que instituimos ou estamos sujeitos. Nesse sentido e
sustentados por esse preceito, fomos conduzidos a realizacdo de uma investigacdo que

apresentamos de seguida.

PROJETO DE INVESTIGACAO
Problema e objetivos

Na atual conjuntura de transicdo paradigmatica e de complexidade, num contexto de
pos-modernidade, de aldeia global em que nos encontramos, onde predomina a crise de
verdades cientificas e em que a componente pratica dos cursos de formacdo inicial de professores
do 1.2 CEB perdeu espaco, tendo sido “retirado ao aluno espaco de laboratério para poder
experimentar, a lecionacdo, tdo valorizada pelos alunos” (Rocha, 2016, p. 374), a partir da sua
adequacdo a Bolonha (cf. Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de marco e Decreto-Lei n.2 79/2004, de
14 de maio), intentdmos construir conhecimento no ambito da supervisdo, tendo em vista
identificar a possivel emergéncia de um novo modelo supervisivo nos discursos sobre a
supervisdo, perspetivado para uma maior qualificacdo dos futuros profissionais do 1.2 CEB. O
conhecimento construido é sustentado nas palavras de responsaveis educativos que participaram

na criagdo e/ou adequacado dos cursos de Formacao Inicial de Professores do 1.2 CEB aos diplomas



legais que regulam a referida formacdo e a especialistas nacionais de supervisdao. O estudo tem
subjacente a seguinte questdo: Quais as perspetivas que os responsdveis educativos e 0s
especialistas nacionais de supervisdo tém sobre um cendrio emergente de supervisdo na formacgéo
inicial de professores do 1.2 CEB?

Para alcancar o objetivo proposto, propusemo-nos desenhar e realizar uma investigacao
centrada numa abordagem de natureza qualitativa, relacionada com o paradigma
fenomenoldgico-interpretativo, utilizando como instrumento de recolha de dados, o inquérito

por entrevista.

Participantes

A investigacdo, como ja referido em momento anterior, contou com a colaboracdo de
seis especialistas nacionais de supervisdo e de quatro responsaveis educativos que participaram
na criagdo e/ou adequacado dos cursos de Formacao Inicial de Professores do 1.2 CEB aos diplomas
legais que regulam a referida formacado, de quatro estabelecimentos de ensino superior publico
portugués, nos subsistemas universitario e politécnico. Para alcancarmos o nosso objetivo e
reconhecendo a investigacdo 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), posiciondmos o nosso estudo
num paradigma de investigacdo qualitativo e, na esteira de Lincoln, Lynham, & Guba (2011), uma
metodologia qualitativa, acompanhada por uma andlise interpretativa é apropriada para a
abordagem construtivista do conhecimento e da verdade. O processo de investigacdao da nossa
pesquisa configura um desenho aberto ao contexto do objeto, posicionando-se numa conjuntura
de descoberta e ndo de prova, como sustentado por Evertson e Green (1986). Os especialistas
nacionais de supervisdo e os responsaveis educativos que participaram na criacdo e/ou
adequacdo dos cursos de Formacdo Inicial de Professores do 1.2 CEB aos diplomas legais que
regulam a referida formacdo foram selecionados de forma intencional, numa ética de selecdo
deliberada (Gémez, Flores & Jiménez, 1996), incidindo na variedade e oportunidade (Stake,

2008).

Metodologia de analise de dados

Usdmos como técnica de recolha de dados a entrevista semiestruturada, convencidos de
gue assim captamos um pouco mais da complexidade intrinseca a situacdo. Esta técnica foi por
nos privilegiada, dado ser uma das ferramentas mais utilizadas na investigacdo em educacao,

constituindo a principal fonte dos dados qualitativos para a compreensdo do fendmeno em



estudo (Fontana & Frey, 2005; Drew, Hardman & Hosp, 2008); assim como, reconhecermos, na
esteira de Tuckman (2000), que usamos o inquérito por entrevista para transformar em dados a
informacdo comunicada diretamente pelos sujeitos, constituindo o principal objetivo desta, a
obtencdo dos dados com a “méaxima eficacia e a minima distorcdo” (p.348). Foi ainda adotada
como técnica de investigacdo, a analise de conteldo, na perspetiva de Bardin (2004), como forma
de anadlise das entrevistas efetuadas.

A metodologia usada possibilitou-nos a utilizacdo de estratégias de andlise dos discursos
sobre as concegdes e representagdes que 0s sujeitos participantes no nosso estudo tém sobre a
possivel emergéncia de um novo modelo supervisivo, perspetivado para uma maior qualificacao

dos futuros profissionais do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

CONCLUSOES

Do nosso estudo, a partir de uma leitura global dos resultados obtidos, sobressai a
necessidade de adequar as praticas supervisivas aos desafios colocados pelas sociedades
contemporaneas e as exigéncias reclamada pelo Processo de Bolonha. Dos discursos dos
interlocutores emerge um novo modelo de supervisdo, mais adaptado as novas contingéncias e
conjuntura (em que a formacédo é bietdpica e a pratica perde espaco) e perspetivado para uma
maior qualificacdo dos futuros profissionais da educacdo e para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional, que denominamos bioecodesenvolvimentista e integrador e que é necessario
aproveitar e por em pratica. Um modelo de supervisdao que pensamos melhor se adequar as
exigéncias da atual formacdo inicial de professores do 1.2 CEB e que ponderamos vir a contribuir
para uma formacdo de maior qualidade destes profissionais de ensino e para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Este cendrio emergente que sobressai do pensamento
dos sujeitos participantes no estudo representa o reconhecimento da natureza complexa e
ideoldgica da supervisdo enquanto praxis problematizadora, transformadora e emancipatoéria.
Nesse sentido, consideramos ser importante potenciar uma epistemologia praxeoldgica de
natureza bioecodesenvolvimentista e integradora na formacdo em estdagio, assente em equipas
multidisciplinares de supervisdo, promotoras de processos de reflexdo sobre e para a pratica
educativa, nos quais a investigacdo pedagogica devera desempenhar um papel crucial. Este
modelo de supervisdo considera que o(s) futuro(s) professor(es) assume(m) um papel central
apoiado(s) por uma equipa multidisciplinar de supervisdo que potencie o seu desempenho e o
seu desenvolvimento profissional. Estas equipas multidisciplinares deverdo ser formadas por um
supervisor de cada uma das areas disciplinares lecionadas no 1.2 CEB e orientadas por um
professor com habilitacdo profissional em ensino do 1.2 CEB. Este modelo/processo supervisivo

deve ter em linha de conta, os aspetos bioldgicos individuais, bioculturais, ecoldgicos e



desenvolvimentistas dos supervisandos e ser integrador, focado em aspetos comuns que
combinam diversos modelos de supervisdo e permitem a criacdo de novas abordagens,
respeitadoras da singularidade emancipatdria de cada individuo.

O modelo de supervisdo que sugerimos para a PES, na formacao inicial de professores do
1.2 CEB, mais apropriado as novas contingéncias e conjuntura, presume um acompanhamento
focalizado no formando/futuro professor, enquanto individuo ativo, impulsionador do seu
desenvolvimento e aprendizagem, porém, também veicula uma ideia de formacdo centrada nas
equipas multidisciplinares/grupo de estagio (supervisores/orientadores
cooperantes/supervisandos) enquanto potenciadora de uma aprendizagem cooperada e
colaborativa (afetiva, interativa, dialdgica, reciproca e interpessoal), onde todos os sujeitos
envolvidos se encontram em processo de metamorfoseamento e de desenvolvimento pessoal e

profissional.
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