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RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa, aborda a temdtica das Orientagdes

Curriculares para a Educagiio Pré-Escolar num contexto de Supervisdo.

Como tal, procuramos conhecer as representagdes das quinze educadoras cooperantes
do 3° ano da Licenciatura em Educag8io de Infincia da Escola Superior de Educagdo da
Universidade do Algarve, no ano lectivo 2001/2002, bem como perceber qual o
impacto da formagi na leitura compreensiva das mesmas. Foi também nosso objectivo
conhecer como essas educadoras utilizam/gerem as Orientagdes Curriculares na sua
pratica pedagogica e, finalmente, relacionar o grau de conhecimento destas com a

forma de conceberem e orientarem o processo de supervisdo.
Em sintese, o estudo indica que as Orienta¢bes Curriculares constituem um quadro de

referéncia para as educadoras, quer na tomada de decisdes sobre a pritica, quer na

forma como concebem e orientam o processo de supervisio.

PALAVRAS CHAVE

Orientagdes Curriculares; Educagdio Pré-Escolar; Supervisio; Representagoes;

Supervisora Cooperante; Formagéo; Pratica Pedagogica.
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ABSTRACT

This is a qualitative research on curricular orientations in pre-school education in a

context of supervision.

It is my purpose (a) to study the representations of fifteen preschool teachers, who
cooperated with the Preschool Teacher Training Deree at the School of Education of the
University of Algarve during the school year of 2001-2002 and (b) to assesss the impact
of training in their comprehensive reading. It was also my objective to know how these
teachers use or adapt curricular orientations to their teaching practice and to relate their

degree of knowledge to the way they conceive and manage the supervision process.
To sum up, this research indicates that curricular orientations constitue a reference

framework for preschool teachers, both in terms of decision-making in their teaching

practice, and in the way they conceive and manage the supervision process.

KEYWORDS

curricular orientations; pre-school education; supervision; representations; cooperating

supervisor; training; teaching practice.



INDICE GERAL

1* PARTE — QUADRO CONCEPTUAL............eereeeetieercresetsesesesaessone
Capitulo I — As Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar:
ConteXtuAliIZAGHO. ......cucovererreeererereeeeeee ettt seese e steseeesseseenesnas

1. Breve resenha histoérica da evolugéo da educagiio pré-escolar em

2. Estabelecimento das Orientagdes Curriculares ...........oeeeeeveveeveeeeeveeennnn.
3. Orientagdes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar: Clarificagio do

COMCEIEO. ...ceueeueteaieierereeteeteteeteeteteteenestesseateasesentonteseeseesaesesseesessssssenessessen

3.1. Organizag@io do dOCUMENLO............ccecereevereieeceeeceeeeeeeeeeeeeeeeeeesenenenans

4. Orientagdes Curriculares e Curriculo — que relag@o?............o.ccovveunnn......

Capitulo II - As Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar: da

Teoria a pratica — confluéncia de miiltiplas sinergias......................

1. O educador como gestor do CurriCulo.............coveueeeeeeeeeeererererereeserenenn.

2. A intencionalidade no processo educativo............o.eeeeeereeverereeeereesoeeeenn.
Capitulo ITI — FOrmagao € SUpervisao..............oveeeeeeeeeeeeevereeeneesesesessssseooeoes

1. FOormagao iniCial.........cceueueureemieenieececc ettt e



1.1. A pratica pedagOgiCa...........oceueeerrvereercrseriesiessesissesssosissesecsnssssossosssses
1.1.1. A importincia da reflexdo na pratica pedagégica...........ccccoeue-..

Capitulo IV — O papel do supervisor no processo de Supervisfo.......ccceecereueeveeaces

1. CoNCeito de SUPEIVISOL.....cccceerverereerererereesresssneerasssssessessssessarsnsessassssassssesses

2. Atitudes, competéncias e capacidades do SUPEIVISOL.........ccceerveerueeraececenns

3. O papel do Supervisor...........c.cceeeeeeeeeererenens

4. Tarefas do SUPEIVISOL........cccceecerrreerrerrvecruenas

...............................................

L T T LT Ty Py e Y Y TP PPy

5. O SUPETVISOT TEflEXIVO......cceerurrerrenririeeertrsereremereeresesesseesessesnsssssssesessesaeas

5.1. Conceito de reflexd0.......coeevecvveuennennn.

5.2. Objectivos da reflexdo........c.ooeerveunnnen

...............................................

...............................................

5.3. Contettdos da TEflEXA0......ccouverieeeeeeeeeeeeeeeeereeeessnessesesassssssesesssssnns

5.4. Atitudes do supervisor relexivo..........
5.5. Estratégias da reflexdo..........ccc.c........

6. A dimensdo relacional.............oceeeeeeceenennn...

2* PARTE - ESTUDO EMPIRICO.....................
Capitulo V — Metodologia.........cccceeeeeeeeecencrecneennnnne

...............................................

...............................................

................................................

...............................................

1. Natureza do estudo..........ccoeeereiceiinirirreneeiree et seseeane
1.1. A investigagdo qualitativa: abordagem geral...............ccueuueunene.....

1.2. Natureza e enfoque da investigagdo qualitativa...............ccecouen.......

1.3. Processos e fases da investigacdo qualitativa............c.coceverreeueeuenuencnn.

1.4. Procedimentos na investigag@o qualitativa............cceecevevererueereennen..

2. ODJECHIVOS.....coeereerrereereeeeeerrererererereanes
3. Questdes de pesquisa........cceeveereererreevennnnne.
4. Protagonistas do estudo.............c.ccoeveurne.nn.

...............................................

...............................................

................................................

5. Opg¢des e procedimentos MetodolOGICOS.........cuveemeeereeeueeeeerineeeeeereeeneenenens

5.1. Delineamento do eStUAO........coouveeeeeeeeereereeeeeeeeeeeeeeeeseeeesesessennssessnnens

...............................................

38
40
43

46
47
48
50
51
55
55
56
57
57
58
59

61
62
63
63
64
67
68
70
70
71
73
74
74
75

vii



b) Realizag80 das entrevistas..........cccceeveeeeeereeceriereereresseesaessessesnnns 77

C) Andlise dos dados..........ccociererierieecsieeteeceneecrereceeesseessssreessnnnane 77

5.3. Anilise e interpretag@o dos dados..........ccceeerueereereereererenereeeseeesvenneene 82
Capitulo VI — Apresentagdo e andlise interpretativa dos dados...........cccoereeunnenn... 83
1. Conhecimento das Orienta¢Ses Curriculares.............cceeveeeeververnerursreencnnae 84
1.1. Tomada de conhecimento das Orientag8es Curriculares................... 84
1.1.1. Participag@io no processo de elaboragio do documento............... 85
1.1.2. Acesso a0 dOCUMENLO..........coeeerreereenerrenrearenseeeesesrernessessessesnossonee 85
1.1.3. Participag@o na sua divulgagfo...........ceceeeeeerrereererineneeeceneseenescnnen 87
1.1.4. Primeira impressfio acerca do documento.............cccceeeveereeennnee.. 88
1.1.5. Necessidades e/ou davidas que SUSCItOU..........ccrerereererceerverennncee 91

1.2. Formagdo sobre as Orientagdes Curriculares..............ceveereeureeeeenennne 93
1.2.1. Formago CONtiNUAL............cccoveeeerreiereerrereeereeesesiesecseesseeseseenes 93
1.2.2. Impacto da formagio na sua compreensao...............cccveveremennen. 97
1.2.3. Impacto da formgao na pratica pedagogica...........cooeeeeeueennn..... 98
1.2.4. Necessidade de mais formago..............ooeveeeuiemeecreneeeereeeeeeann. 101
1.2.5. Dificuldade de acesso a formagfo..............ccoueeeeeeemeeeeerererernnn. 104

1.3. Apreciagdo das Orintagds Curriculares..............cceeeeeveeereeeernerennnnnn. 105
L.3.1. CONCEILO.......oveeerererireeieneteneee e eve st esseseseseesesens e s saens 105
1.3.2. Importancia atribuida............c.oveeeiueiueeieeieiiee e 108
1.3.3.AsSpectos INOVAOTES.........ceevereeemeeerinceteieneeeeeeeeeeseseene e s s 111
1.3.4. Mudangas provocadas...........c.ceeeeereveeeeeeeneeneeeeceeseesessessssesenseens 115

2. As Orientagdes Curriculares na pratica pedagogica..........cocevevevevemenenn.... 120
2.1, UHZAGHO. ......coeeevercecreenrininien st ee e eeesssseesssssssesseessssens 121
2.1.1. Areas/Planos de ULHZACHO. .....cveeverereererereteccecteeec et ss s 121
2.1.2. Frequéncia de utiliZago. ........coeevereuerieeinineeneceeeeeeeeseseneseseseene 123
2.1.3. Consequéncias da sua utiizago.............c.oeeevemerereeveveerereeenennnn, 125

2.2, VAIOTZAGHO. .....cecueeneetririrenetnteiese st e seeseessssestssssese s s sssess 127
2.2.1. ASpPECtos MAiS TLEIS......euerrerereeenrereeiirereceeeeeseeeessasesseeeseses s 127

viii



2.2.2. Dificuldades Sentidas...........cccceveererernerreerersenseesensenressesaesecseesennes

3. Supervisdo e Orientag8es Curriculares............ccocceveereerersensnnreseenrenreseeseeinens
3.1, SUPEIVISEO. ...couceeeucereeereeereeesesrrresessssessesassssseraesesnssssssssssssssssansssases
3.1.1. Conceito de SUPETVISHO.......cccoreerererereereerrresiessessesneesresseenesnensens
3.1.2. FUnGOES dO SUPEIVISOT.......cccoeeemreeereereereersessnsessrasesessnsesnessessnesness
3.1.3. Atitude da SUPEIVISOIA........c.covverreeeerrneieerarreesrersesssesressesssessesseens

3.1.4. Dimensa0 relacional............oooeeeieeeeeeiieeeieeeeseeeessseeessssnsessssesssssn

3.1.6. O papel da educadora cooperante..............coceeeververneereeververeresnnnns
3.1.7. Estratégias de acgao...........oovevvveeerneveemcerconnncnnen. e
3.2. As Orientagdes Curriculares na Supervisdo............o.oevevevererurservesenns
3.2.1. Importincia atribuida............ccecoeverererenrereerrereere e nenenene
3.2.2. Dificuldades sentidas.............cccoeerereeereresreeersnererinerensesescesesennes
3.2.3. Conhecimento demonstrado pelas estagidrias.............cocoevveue-...

4. SINESE fINAL........cooiiiiiieiee ettt e e et e
ConsiAeragOes fINAIS.........ccveereeeeriererereeeeteeeet e se et eeeeneeee e st sesenessans
BIibLIOGIAfia......c.eeieieiieeieee et r e

Anexos (em separata)

131
135
136
136
141
143
147
149
151
154
157
157
160
163
165

178

187

ix



INDICE DE QUADROS

Quadro 1 - Niumero de anos de servigo docente............cueoveevreverernerneeveenene 71
Quadro 2 - Numero de anos COmMO COOPErante..........c.coeveeeerverrervvererseresene 72
Quadro 3 - HabilitagBes académicas..........ccceerevererereererreerernenernesesnesessesene 73
Quadro 4 - Grelha de categorizagio.........coceuevurruereereereereesneeenesseesessesnenes 79
Quadro 5 - Participagéio no processo de elaboragdo do documento........... 85
Quadro 6 - ACESSO 20 AOCUMENLO........ccueereerereenreerereierenrereeresessessssassnesnons 86
Quadro 7 - Participagio na sua divulgago..........c.covevveerereereeeeneeneenennenns 87
Quadro 8 - Primeira impress3o acerca do documento...............oue.......... 89
Quadro 9 - Necessidades e/ou dividas que SUSCitou..........cveeeeeemeevereenennne 92
Quadro 10 -  Formagfo CONtiNUAL............cveevereeeeeeiierereeeeeeeeeeeeeeereesessssenns 94
Quadro 11 -  Formag&o continua:tipos de ac¢des e motivos que levaram a

SUA fTEQUENCIA........c.cuceierireriereeccecee et sesee s e nes 95
Quadro 12 -  Impacto da formag&o na sua compreensao............ccoeeeneen.... 97
Quadro 13 - Impacto da formag@o na pratica pedagogica.............u............. 99
Quadro 14 - Tipo de impacto da formagdo na pratica pedagégica............... 99
Quadro 15 -  Necessidade de mais formacao............cceeeveeeereveereeeerseerenn, 102
Quadro 16 -  Dificuldade de acesso a formacgao............coeeeeevereeererevrenn. 104
QuAdro 17 - CONCEIMO «...cuvverreeereereeeeeeetccete e eseseees s s seses 105
Quadro 18 -  Importancia atribuida — aspectos positivos............eeeveeuee..... 108
Quadro 19 -  Importéncia atribuida — aspectos negatios.............ocon.n.......... 110
Quadro 20 - ASPECtOS INOVAAOTES.........coveeeiieeeceeeeeeeeeeeeesereeseeseseeens s 111
Quadro 21 -  Mudangas provocadas — aspectos gerais.............oovveevuremnn.... 115
Quadro 22 -  Mudangas provocadas — educador..............oooeweveveeeemvrerernan 116
Quadro 23 - Mudangas provocadas — pratica pedagégica........................... 119
Quadro 24 -  Areas/Planos de UtlIZAGHO. ... 121
Quadro 25 - Frequéncia de utilizagao............cceueveveeeeuereeemsrereeeeeeesoereooeons 124
Quadro 26 -  Consequéncias da sua utilizago.............cooeoeveveereeeerereeenn, 125
Quadro 27 - Tipo de CONSEqUENCIAS.............vcvveeeeeereeeeeeeeeeeeeseeresesee oo, 126
Quadro 28 - ASPECtOS MAS TLEIS.......cv.vevereeeeeceeeeeeeeeeerereseeresese s eess e 128
Quadro 29 -  Dificuldades sentidas.............cooueeevereemeeereemereeeeeeoeeoeon, 132
Quadro 30 -  Tipo de dificuldades..............cc.veoueeeeemmeeeeeeeeereseeree oo, 133



Quadro 31 - O conceito de SUPETVISHAO.........cccvvveereereeeermerrereereeesreseesesseosens 137
Quadro 32 - O conceito de supervisio das educadoras cooperantes a luz

das defini¢Ges de Vieira (1993) e Alarcio e Tavares (1987)... 138
Quadro 33 - Fungdes dO SUPEIVISOL........c.ccueeeereeeeernrrenenesenesesseseesssessssnenne 141
Quadro 34 -  Atitude da supervisora perante as estagidrias........................... 144
Quadro 35 -  Atitude da supervisora: 0 modo como se sente........................ 145
Quadro 36 -  Dimens#0 relacional...............coevveeeereeenerieeereeeeneeeeseesenens 147
Quadro 37 -  Dificuldades sentidas.........c.cceeveeereeeeeencrerrieseeeseneeeeeseesneesenes 149
Quadro 38 - O papel da educadora cooperante..............o.eeeeeveeeeeercereereeresens 152
Quadro 39 -  Estratégias de acg0.........ccovoveurrerererereeencresenesnnesessscsenseeneses 155
Quadro 40 -  Importincia atribuida.............ccceveeeeirmeeenceecenereeeeeseeeereesesens 158
Quadro 41 -  Dificuldades sentidas.............ocoeuruereermeeeeeseeeeneeesssesessessssseessns 161
Quadro 42 -  Conhecimento demonstrado pelas estagidrias.......................... 163

xi






INTRODUCAO

INTRODUCAO

Sendo ainda recente a implementagfio das OrientagSes Curriculares para a Educacfio
Pré-Escolar, em Portugal (Despacho n® 5220/97 - 2° Série -, de 10 de Julho) -, ndo
surpreende que esta seja uma temética em torno da qual se continuem a levantar as mais

diversas questdes.

De entre elas destacamos, como mais pertinentes para o nosso estudo, as representages
das educadoras cooperantes acerca do papel da formagdio na sua compreensio das
Orientagdes Curriculares, o0 modo como estas sdio utilizadas e geridas na prética
pedagogica, e ainda, qual a sua influéncia na forma como essas educadoras cooperantes

orientam e gerem o processo de supervisio.

Sabendo-se que, como refere Ribeiro (1999), no nosso pais, “o desenvolvimento
curricular, enquanto dominio de estudo, se encontra numa fase incipiente” (p.13), no é
de estranhar que a pratica dos profissionais evidencie, por vezes, limitagdes, apresente
algumas indefini¢des ¢ que os problemas que suscita nfio estejam suficientemente

esclarecidos.

Analisando a situagio em termos genéricos, Pacheco (1995) afirma que alguns desses
estudos revelam que “o modo como o professor processa informagio e toma decisdes é
necessariamente o reflexo daquilo que sabe e conhece” (p.51). Acrescenta, ainda, o
autor que estudos centrados no “pensamento do professor” revelam que a sua
“conversagdo” se caracteriza por uma auséncia de vocabuldrio técnico e pela

simplicidade conceptual.

Contribui para isso a sua forma de actuagfo simplificada, como resposta a uma situagdo
rapida, perante a complexidade subjacente aos acontecimentos que ocorrem na sala e a
utilizagdo de um conhecimento mais intuitivo do que racional para explicar as
diferentes ocorréncias do dia a dia, acompanhada por decisdes justificadas por impulsos

e sentimentos, por uma tendéncia para a improvisagdo e justificagdo das intervengdes



INTRODUCAO

pedagégicas, baseando-se somente na experiéncia, ¢ a adop¢do de uma atitude
dogmética perante alternativas 4s praticas que implementam, bem como a escassez de

termos abstractos para elaborarem defini¢des ou conceptualizarem aquilo que fazem.

No que a educaciio de infincia de modo especifico concerne, pensamos que algumas
dessas fragilidades estfio directamente relacionadas, por um lado, com o facto de as
Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar serem ainda muito recentes,
tendo existido, até ai, a necessidade de um referente comum a todos os educadores,
tanto a nivel conceptual, como da pratica pedagégica; por outro, 4 formagdo, quer
inicial, que s6 muito recentemente adquiriu o estatuto de licenciatura, quer continua,
que, por norma, € escassa € nem sempre vai ao encontro dos interesses e necessidades
dos educadores. Em nosso entender, estes sdo aspectos que contribuiram para que a
imagem do educador e da Educagio de Infincia fossem, por vezes, subvalorizadas pela

sociedade em geral.

Na verdade. julgamos que as mudangas verificadas nos tltimos anos — nomeadamente
desde 1997 -, poderdo ajudar a mudar o panorama da Educagfio de Infincia no nosso
pais. De entre elas, podemos enumerar: a legislagdo publicada que, ao considerar a
Educagdo Pré-Escolar como a primeira etapa da Educagfio Bésica est4, sem duvida, a
valorizar e a credibilizar este nivel educativo; algumas mudangas na formagdo dos
educadores, tais como a passagem do curso de bacharelato para licenciatura de quatro

anos; e a publicagio das Orienta¢Ses Curriculares para a Educagéio Pré-Escolar.

Para Stenhouse (1975, cit. in Silva, 1996, p.55), as Orientagdes Curriculares
constituem-se como “um instrumento de apoio A investigagio, reflexdio e
desenvolvimento do trabalho do educador que lhe [permitird] ir compreendendo e
melhorando a sua pritica profissional”, na medida em que alguns dos seus
pressupostos, como a néo prescrigdo, a flexibilidade e abrangéncia, a possibilidade de
fundamentar diferentes opg¢des educativas e, consequentemente, varias perspectivas
¢/ou dimensdes curriculares, permitem ao educador fundamentar as decisdes sobre a

sua prética, ou seja, sustentar o planeamento e a avaliagio do processo educativo.
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Neste contexto, de entre as iniimeras sinergias que concorrem para a passagem da teoria
a pratica das Orientagdes Curriculares, destaca-se, em primeiro lugar, o papel do
educador enquanto gestor do curriculo. Atribuir ao educador tal responsabilidade
implica forma-lo segundo principios assentes na articulagdo e interacgio das diversas
componentes ¢ dimensdes necessirias a um bom desempenho profissional,
designadamente as que respeitam 3s teorizagdes sobre a prética reflexiva e ao saber
profissional contextualizado, bem como a incorporagdo adequada de saberes e saberes-

fazer.

Estas dimens3es remetem-nos para o processo de formagio, nomeadamente a formagio
inicial, que se deve configurar como um continuum necessariamente contextualizado
das préticas da profissdo, tendo também como principio, como refere Garcia (1999),
que “aprender a ensinar [deve ser] realizado através de um processo em que o
conhecimento pritico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo
orientado para a ac¢do” (p. 29). O acesso aos mecanismos necessarios para gerir com
qualidade este processo passa por um bom dominio da informac¢io e saberes de
referéncia, que permitam ao individuo dominar os cédigos, tomando-se capaz de

desenvolver saberes e competéncias no contexto da acgio profissional.

Torna-se, pois, fundamental ter presente que a formagfio dos educadores de infincia
implica, acima de tudo, desenvolver seres pessoal e profissionalmente competentes, aos
niveis cognitivo, afectivo, de colaboragdo, cooperagio e de trabalho em equipa, sem
esquecer as qualidades de organizagdio, estruturagdo inven¢io e criatividade. Por
conseguinte, torna-se imperativo promover uma formagio humana, cientifica

pluridimensional, realista e pratica (Cré, 1998).

Igualmente determinante sera apetrechar os futuros profissionais com saberes de
referéncia, sélidos no plano cientifico-profissional, estruturantes e mapeadores do
campo de conhecimento profissional, bem como salienta Campos (2001b), doti-los de
“competéncias de produgdo articulada de conhecimento profissional gerado na acgdo e
reflexdo sobre a acgdo, teorizado, questionante e questiondvel, comunicavel e

apropriavel pela comunidade de profissionais” (p. 13).
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Perspectiva-se, assim, a formagdo de um profissional auténomo e competente, capaz de
lidar e partilhar diferentes quadros teéricos e de se apoiar na constru¢io de saberes para

repensar e recriar a pratica.

Julgamos que num tempo de reconhecimento do direito de todos a educagdo, se torna
necessario um conhecimento profundo de todas as varidveis que concorrem no acto
educativo. Defendemos que a formagdo é um importante eixo de intervengfio, na
medida em que potencia perspectivas de andlise critica susceptiveis de produzir
mudangas pessoais, sociais e institucionais, entre outras (Fernandes, 2001), e que &

determinante na forma como o educador gere a sua pratica pedagégica.

Nesse sentido, torna-se fundamental garantir o dominio de saberes cientificos de
referéncia, o que implica, por um lado, que 0 modo como a relagio com esses saberes
se estabelece seja intelectualmente activo, preciso, rigoroso e critico e, por outro que se
ensine explicitamente a usar e a mobilizar os saberes na andlise reflexiva das préticas
(Rolddo, s.d.). Todo este processo implica controlo da cogni¢io e capacidade de

resolugdo de problemas, isto ¢, uma actividade de metacognigio.

Estas sdo responsabilidades que envolvem o supervisor, na medida em que, como
alguém mais experiente e informado, ao orientar também influencia, competindo-lhe

ajudar o aluno estagiario a desenvolver-se e a aprender (Alarcdio e Tavares, 1987).

Situar-nos-emos, deste modo, no quadro de um processo supervisivo que reconhece a
importéncia da dimensdo técnica, mas também a importincia de a desenvolver num
contexto reflexivo e num ambiente afectivo-relacional, em que cada um dos actores tem

um papel participativo e activo.

Séo estes os presupostos da pesquisa que desenvolvemos e que, como ja referimos, tem
como principais objectivos conhecer as representagdes das educadoras cooperantes
acerca das Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Eescolar; perceber qual o

contributo da formac#o para essas representagdes; conhecer como gerem e utilizam as
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entrevistadas as Orientacdes Curriculares na pratica pedagdgica; e qual a influéncia que
as mesmas tiveram na forma de conceber e orientar o processo de supervisdo.

O nosso interesse pelo tema resulta de uma conjugagio de vivéncias que se prendem
com a nossa participagdo no processo de elaboragio do documento das Orientagdes
Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar € com a nossa experiéncia, quer como
supervisora cooperante, quer como supervisora da Pritica Pedagégica da formagdo

inicial de educadores de infincia.

A nossa reflexdo em torno destas vivéncias e o0 nosso contacto com as educadoras
cooperantes fizeram emergir a necessidade de aprofundar conhecimentos em torno da
relagdo dos trés campos seguintes: ‘conhecimento das Orientagdes Curriculares’, ‘as
Orientagdes Curriculares na prética pedagégica’ e 'Orientagdes Curriculares e

supervisio'.

Em termos estruturais, organizdmos a dissertagdio em duas partes. A primeira comporta
o quadro conceptual que a suporta ¢ a segunda € constituida pela parte empirica do
estudo. Na tentativa de apresentar um todo coerente e sequencial, integrimos, na

primeira parte, quatro capitulos e na segunda dois.

No que & primeira parte respeita, apés a introdugdo, que deixa antever o
desenvolvimento do estudo, segue-se a revisfo da literatura. Num primeiro capitulo,
dedicado a contextualizagio das Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar,
tentamos fazer uma abordagem transversal, em torno de uma pluralidade de t6picos, no
sentido de clarificar a situagdo da Educagio Pré-Escolar no contexto educativo actual.
Tornou-se necessario fazer uma breve resenha historica da evolugdo da Educagéio Pré-
Escolar em Portugal, desde a Primeira Republica até a actualidade, clarificar o conceito
de Orientagdes Curriculares e evidenciar os principios que lhe estio subjacentes, bem

como abordar a relagfo existente entre elas e curriculo.

O segundo capitulo, intitulado “As Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-

Escolar: da teoria a pritica — confluéncia de multiplas sinergias”, aborda a questdo do
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educador enquanto gestor do curriculo e a importincia da intencionalidade no processo

educativo.

Segue-se o terceiro capitulo, cujo enfoque recai sobre a importancia da formagdo e da
supervisdo no desenvolvimento dos futuros profissionais, no mesmo se salientando a
importéncia da formagdio inicial, da prética pedagégica e da reflexdo no processo

formativo, no qual a supervisdo desempenha um papel determinante.

O papel do supervisor no processo de formag#o constitui a temética do quarto capitulo.
Nele ¢ clarificado o conceito de supervisor, bem como as atitudes, competéncias e
capacidades que devem caracterizar a sua acgdo, e ainda, qual o seu papel e as tarefas
que lhe competem. E também feita um abordagem ao supervisor reflexivo como

alguém que promove a construgio activa do conhecimento.

A segunda parte do estudo corresponde 4 sua dimensio empirica ¢ integra o quinto e
sexto capitulos. O quinto capitulo € constituido pela apresentagdo, descri¢io e
Justificagio de todo o processo metodolégico do estudo, seguido na investiga¢ido. Como
tal, explicitam-se os pressupostos teérico-metodolégicos, apresentam-se as questdes de
pesquisa e os objectivos definidos, identificam-se e caracterizam-se as protagonistas do
estudo, bem como se indicam as opgdes metodologicas e os procedimentos de recolha,

tratamento e analise dos dados.

No sexto capitulo, procedemos a andlise interpretativa dos dados recolhidos e,

procurando-se dar dos mesmos uma visdo holistica, apresentamos uma sintese final.

Por ultimo, as considera¢es finais resultam da nossa reflexdo sobre todo o processo
investigativo desenvolvido, assim como de algumas sugestfes ou pistas de trabalho

para futuros estudos, que se nos afiguram como pertinentes.









CAPITULO I AS ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A

EDUCACAO PRE-ESCOLAR: CONTEXTUALIZACAO

1. Breve resenha histérica da evolucio da educagiio pré-escolar em Portugal

Para se compreender o que ¢, na actualidade, a Educagfo de Infincia em Portugal, tem
que se ter em conta a andlise da sua evolugdo sécio-histérica que, como ndio podia
deixar de ser, esta relacionada com a evolugio do contexto sécio-politico que Portugal
sofreu durante muitos anos. Cardona (1997) apresenta diferentes periodos encontrados
ao longo da evolugdo do discurso oficial sobre a educagio de infincia, que acabam por
ser coincidentes com os grandes periodos da evolugdio sdcio-histérica da sociedade

portuguesa.

Temos, assim, um primeiro periodo que corresponde as ultimas décadas da Monarquia
€ que marca o inicio da educagdo de infincia como parte do sistema educativo,
verificando-se, contudo, opinides contraditérias quanto ao facto de esta ser, ou nio,

considerada como um nivel de ensino.

No periodo da Primeira Repiiblica, é ja possivel observar-se algumas oscilagdes em

relagdo a forma de conceber a educagio de infancia:

“por um lado, a influéncia do modelo escolar, sendo definida como missdo
primordial a instrugdio e a preparagdo para a escolarizagiio futura; por outro, a
tendéncia em valorizar a especificidade a que este ensino deve obedecer, tendo em

conta as caracteristicas psicologicas das criangas” (Cardona, 1997, p.15).

Contudo, o inicio do Estado Novo marca um periodo em que a educagdo das criangas
pequenas passa a ser considerada como uma tarefa essencialmente destinada as mées de
familia, devendo as mulheres ficar em casa para cuidar dos seus filhos. Desta forma,
neste periodo, as Unicas instituigdes que continuam a funcionar sob a dependéncia do
estado tm uma fungdo basicamente assistencial, desprezando-se a sua fungdo

educativa.
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EDUCACAO PRE-ESCOLAR: CONTEXTUALIZACAO

Os anos 60 marcam o inicio de uma nova mudanca. Uma maior abertura politica e a
evolugdio da estrutura social implicam que sejam criadas institui¢des, dando-se também

uma importincia cada vez maior a este nivel educativo.

E, no entanto, com a Revolugdo de Abril de 1974, que se passa a defender a
necessidade de definir uma politica s6cio-educativa global, de apoio & maternidade e a
infincia, articulando as iniciativas dos diferentes servigos responsédveis. Nasce,
também, neste periodo, uma nova forma de se conceber a educagfio de infincia: para
além de se continuar a valorizar as caracteristicas psicologicas das criangas, comegam a
considerar-se, cada vez mais, as caracteristicas sociolégicas, valorizando-se as
vivéncias familiares ¢ a necessidade de estas serem integradas como contetidos

fundamentais das préticas educativas.

E com a publicagfio da Lei N°. 5/77, de 1 de Fevereiro, que se cria o sistema publico da
Educagdo Pré-Escolar e, consequentemente, a expansio da sua rede pelo pais,
iniciando-se um novo ciclo na Educag¢do Pré-Escolar, que, nas palavras de Vilarinho
(2000, p.136) “procurou dar corpo aos ideais da democratizagéo do ensino, do principio
da igualdade em educagfo e ao direito das criangas usufruirem de uma educacdo laica e

gratuita”. Da-se, assim, expressdo ao articulado na Constituigio da Republica de 1976.

O ano de 1978 ird marcar, pois, o inicio de um novo periodo, com a criagdo da rede
publica de Jardins de Infincia do Ministério da Educaggo. E, todavia, com a publicacgdo
da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, que é consolidada a insercdo da
Educacdo Pré-Escolar no Sistema Educativo e é reforcada a sua fungiio educativa
(Vilarinho, 2000). A Educacfo de Infancia comega, por conseguinte, a ser valorizada,
sobretudo em relagdo a sua fungfo de “pré-escolarizagio”, considerando-se o papel

relevante que ela podera assumir no combate ao insucesso escolar.
No entanto, nos anos noventa, fruto de uma desvalorizacio sucessiva, por parte das

entidades governamentais, Portugal apresenta a mais baixa taxa de cobertura de
Educagéo Pré-Escolar da Unidio Europeia (Vilarinho, 2000).

11



CAPITULO 1 AS ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A

EDUCACAO PRE-ESCOLAR: CONTEXTUALIZACAO

Talvez as necessidades evidenciadas pelas familias e a constante procura de instituigdes
esteja na origem de uma maior preocupagfo, por parte dos partidos politicos, por este
nivel educativo, pelo que, nas elei¢bes legislativas de 1995, os maiores partidos
politicos incluem nos seus programas eleitorais preocupagbes com a Educagiio Pré-

Escolar.

Nio surpreende, assim, que, em Dezembro de 1996, a Assembleia da Republica aprove,
por unanimidade, a Lei n° 5/97 que viria a ser publicada no ano seguinte como Lei
Quadro para a Educagdo Pré-Escolar. A Lei Quadro consagra este nivel educativo como
a primeira etapa da educagio bésica e define o papel participativo das familias e o papel
estratégico do Estado, das autarquias e da iniciativa particular, cooperativa e social. A
Educacio Pré-Escolar passa, assim, a dispor de um quadro legislativo préprio, como
resultado do trabalho desenvolvido pelo Ministério da Educagio em estreita
colaboragdo com o Ministério da Solidariedade e Seguranga Social. Ainda nesse ano. o
Despacho n°® 5220/97 (2* série), de 10 de Julho, publicado no D.R. n® 178, II série, de 4

de Agosto, aprova as Orienta¢des Curriculares para a Educagfio Pré-escolar.

Perante esta panordmica, ficil serd perceber que a Educacfio Pré-Escolar foi, até a
publicagdo das OrientagSes Curriculares, o unico subsistema educativo em Portugal que
ndo apresentava um curriculo, assentando a pratica educativa, essencialmente, nos
conhecimentos, criatividade e intuicionismo do educador. E verdade que os educadores
recebiam uma formagdo inicial com objectivos comuns, o que proporcionava uma
relativa homogeneidade das metodologias adoptadas, a que nfio serd estranho, por
exemplo, o facto da maioria das escolas de formagiio de educadores promoverem
modelos educativos centrados na crianga. No entanto, a qualidade da pratica
profissional dependia da vontade e da capacidade dos educadores (Ministério da
Educagéo, 2000).

A falta de um referente em termos curriculares constituia como que uma lacuna neste

nivel educativo, originando “linguagens™ diversas e praticas bastante dispares entre os

educadores.
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Ora, sendo o curriculo um constructo social, facil serd inferir que, ao ndio possuir
curriculo formal, a Educagfio Pré-Escolar deixava escapar grande parte da sua imagem
e alcance educativo a propria sociedade, que a entendia como um conjunto de servigos

de guarda de criangas descurando o seu processo eminentemente educativo.

Cré-se, por isso, que a implementagio das Orientagdes Curriculares constitui, para a
educagiio pré-escolar, uma etapa fundamental de afirmacéo do seu caracter educativo e
da sua especificidade.

2. Estabelecimento das Orientacdes Curriculares

Iniciou-se em 1996, como ji referimos, a elaboragio de um documento que se
constituisse como um quadro de referéncia comum para todos os educadores de
infancia, que definisse claramente os contetidos de aprendizagem na fase pré-escolar e
que, ao mesmo tempo, reflectisse os saberes profissionais especificos ja existentes. Era
igualmente objectivo das Orientagdes Curriculares apoiar os educadores de infincia a

exercer as suas competéncias de uma forma mais adequada e criteriosa.

Foi considerado como principio fundamental, neste processo, a definigiio da educagfo
pré-escolar como primeira etapa da educagdo bésica, “tendo-se presente que o
estabelecimento de orientagBes curriculares deveria constituir um elemento decisivo
para a melhoria da qualidade educativa, introduzindo uma dinimica inovadora e

estimulante da actividade pedagogica” (Ministério da Educaggio, 2000, p.92).

A publicagdo oficial das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
correspondeu a terceira versdo de um texto cujas sucessivas reformulagdes decorreram
de um processo de discussdo amplamente participado. A primeira versdo foi analisada e
criticada pelos “parceiros institucionais”, Direcgdes Regionais de Educacgo, Inspeccido
Geral de Educagdo, Escolas de Formag#o Inicial, Associagio de Educadores, Sindicatos
de Professores, Associagdes de Estabelecimentos (Ensino Particular, IPSS,

Misericordias) e Associagdes de Pais.
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Esta primeira consulta deu origem a uma reformulagio do documento que foi
posteriormente distribuido a grupos de educadores, a fim de o analisarem ¢ darem as
suas opinides sobre a utilidade da proposta para a sua pritica. Nestes grupos,
distinguem-se os que se reuniram informalmente e os que participaram em Circulos de
Estudos — metodologia de formag8io continua cujo objectivo principal foi implicar a
formagdo no questionamento e na mudanga das praticas profissionais. S6 ap6s este
processo de formagfio e na sequéncia da andlise das opinides e sugestdes dos
educadores participantes, da qual resultou uma maior consciencializacdo por parte
destes profissionais dos grandes pressupostos que enformam as OrientagSes
Curriculares, bem como das virtualidades da sua aplicagdo, foi redigido o texto
definitivo das Orientagdes Curriculares (Almeida e Gouveia, 2000).

De salientar que o processo participado de construgdo das Orientagdes Curriculares foi
considerado pela OCDE, no seu Relatério Comparativo (2001). uma pratica exemplar a

nivel internacional (Vasconcelos, 2002).

3. Orientagdes Curriculares para a Educag¢io Pré-Escolar: clarifica¢io do conceito

As Orientagdes Curriculares ndo sio um programa (Ministério da Educagfio, 2000).
Silva (1996, p.55) define-as como:

“um conjunto articulado de principios que permitam ao educador fundamentar as
decisGes sobre a sua prética, isto ¢, destinam-se a apoiar o planeamento e a avaliagio

do processo educativo a desenvolver com as criangas”.

Assim sendo, constituem um quadro de referéncia para todos os educadores, trazendo
uma certa unidade a educac@io pré-escolar, ndo no sentido da uniformidade, mas sim da
possibilidade destes disporem de uma referéncia explicita, que possibilite situarem a
sua prética e o modelo educativo a ela subjacente. Por outro lado, a existéncia de um
quadro comum ser4 facilitador do didlogo entre educadores e da comunicagio com
outros parceiros do sistema educativo, tornando, por conseguinte, mais “visivel” a

educagfo pré-escolar e dignificando socialmente o papel profissional dos educadores.
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Neste sentido, a continuidade educativa entre a educagéo pré-escolar e o primeiro ciclo

do ensino bésico sera também facilitada, perspectivando-se uma transi¢do mais fécil.

Também a possibilidade de proporcionarem uma dinidmica de inovagdo e maior
qualidade, constituindo uma ocasido de procura de novas ¢ melhores praticas com as
criangas € de relagdio com todos aqueles que, directa ou indirectamente, desempenham
um papel na educagfio, apontando para um trabalho em equipa, assente em bases
teoricas sdlidas e coerentes, se torna claramente uma das principais fungdes das

Orientagées Curriculares para a Educagio Pré-Escolar.

Deste modo, torna-se claramente patente que as Orientagdes Curriculares, ndo sendo
prescritivas, e adoptando uma perspectiva mais centrada nas indicagdes para o educador
do que na precisdo das aprendizagens a realizar pelas criangas, se afastam da ideia de
programa. Também ndo se integram na concepgio estrita de curriculo, pois sio mais
gerais, flexiveis e abrangentes, ou seja, possibilitam fundamentar diversas opgdes
educativas e, nesse sentido, varios curriculos. Assim sendo, constituem,
fundamentalmente, uma referéncia comum para todos os educadores no que concerne a
organizagdo da componente educativa, pretendendo contribuir, também, para a

promog¢do da melhoria da qualidade da educagfo pré-escolar.

Nesta Optica, teremos de admitir que as Orientagdes Curriculares constituem um
instrumento fundamental para a compreensdo do processo educativo e para a
fundamentagfio de uma educagio pré-escolar de qualidade. Constituem, assim, um real
suporte para a praxis educativa do educador, suportando-a cientificamente, dando outra
dimensdo e rigor a sua prética intuitiva e criativa, que sera desenhada de forma mais
substantiva e apresentard novas perspectivas, permitido, em suma, uma pritica

educativa mais adequada e coerente.
3.1. Organizacgfio do documento

O documento das Orientagdes Curriculares organiza-se de acordo com as seguintes

ribricas: a) principios gerais e objectivos pedadégicos enunciados na Lei Quadro da
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Educagdo Pré-Escolar; b) fundamentos e organizagfio das Orientagdes Curriculares; ¢)

orientagdes gerais para o educador.

Quanto aos fundamentos que as sustentam e que se deverdfio articular entre si, temos: @)
o desenvolvimento da crianga e a aprendizagem enquanto vertentes indissociaveis; ) o
reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo, o que significa partir
do que ela ja sabe e valorizar os seus saberes, como fundamento de novas
aprendizagens; ¢) a construgio articulada do saber — o que significa que as diferentes
areas a contemplar ndo deverdo ser vistas como compartimentos estanques, mas
abordadas de uma forma globalizante e integrada; d) a exigéncia de resposta a todas as
criangas, o que pressupde uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperagéo, em que

cada crianga beneficia do processo educativo desenvolvido com o grupo.

No que ao desenvolvimento curricular respeita, este € da responsabilidade do educador
que, de acordo com os fundamentos anteriormente apresentados, devera ainda ter em

conta:

* 0s objectivos gerais enunciados na Lei Quadro da Educacio Pré-escolar, que
dever@o orientar a prética profissional dos educadores;
* a organizagdo do ambiente educativo como suporte do trabalho curricular e da
sua intencionalidade, sabendo que ele comporta diferentes niveis de interac¢do:
a organizagdo do grupo, do espago e¢ do tempo; a organizagio do
estabelecimento educativo; ¢ a relagio com os pais e com outros parceiros
educativos;
* as dreas de conteudo, que constituem as referéncias gerais a considerar no
plancamento e avaliagdo das situagdes e oportunidades de aprendizagem, a
‘saber:
o Area de Formagdo Pessoal e Social;
o Area de Expressdo/Comunicagio, que compreende trés dominios:
dominio das expressdes (expressdo motora, expressdo dramaética,
expressdo plastica e expressio musical); dominio da linguagem e

abordagem 4 escrita; e dominio da matematica;
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o Area de Conhecimento do Mundo;
* continuidade educativa, como processo que parte do que as criangas ja sabem
e aprenderam, criando condigdes para o sucesso das aprendizagem seguintes;
* intencionalidade educativa, que decorre do processo reflexivo de observagéo,
planeamento, ac¢do e avaliagdo desenvolvido pelo educador, por forma a

adequar a sua prética as necessidades das criangas.

Um aspecto importante do documento € o que se reporta as orientagdes gerais que
devem fundamentar a pratica pedagogica do educador, proporcionando uma pedagogia
de qualidade, aberta & inovagdo e a diversidade da concretizagdo das Orientagdes

Curriculares.

Também a planificacdo da actividade pedagdgica é entendida como uma actividade
conjunta entre educadores, com a participagdo das criangas, dos pais e da comunidade.
Devera ter em linha de conta o resultado da observagdo de cada crianga e do grupo,
como forma de permitir a diferenciagdo pedagogica e de garantir a adequagdo das

propostas de actividades a realizar com o grupo de criangas.

Finalmente, importa referir que o documento aponta para uma reflexdo constante do
educador sobre as suas intengdes pedagdgicas, bem como sobre a adequagio das
escolhas feitas as suas caracteristicas enquanto educador e, ainda, uma avaliagdo

sistematica do desenvolvimento das criangas.

Tendo em conta todos os aspectos ja referidos, nfio restam davidas de que as
Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar constituem um marco
significativo neste nivel educativo. Dito de outro modo, constituem-se como o eixo da
mudanga, que decorre de um processo global, interactivo e permanente, para o qual
concorrem multiplos factores, entre eles se situando a representagdo que fazemos do

curriculo.

Neste contexto, parece-nos pertinente determo-nos na defini¢do de curriculo, a fim de

aprofundar a unidade e coeréncia de pensamento que nos facilite clarificar o conceito
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de Orienta¢des Curriculares, no sentido de um melhor entendimento da sua esséncia

enquanto “referenciais de suporte da ac¢do educativa de todos os educadores®

(Almeida, 2001, p.72).
4. Orientacdes Curriculares e Curriculo — que relagio?

Conscientes de que o desenvolvimento curricular, enquanto dominio de estudo, no
contexto portugués, ainda se encontra numa fase algo incipiente, visto que a prética de
construcdo e execucldo de curriculos ndo tem sido, entre nds, objecto de analise
sistematica, escasseando, assim, a teorizacdo da experiéncia nesse campo (Ribeiro,
1999), ndo admira, pois, a dificuldade em encontrar uma definig¢do tinica e abrangente
de curriculo (S4-Chaves, 2000), visto que, como ¢ também afirmado por Pacheco
(2001, p.16), “apesar da recente emergéncia do curriculo como campo de estudos e
como conhecimento especializado, ainda ndo existe um acordo generalizado sobre o
que verdadeiramente significa”, na medida em que esta area de estudos se apresenta
mal definida “e procura ainda um estatuto epistemologico-cientifico proprio” (Ribeiro,

1999, p.3).

E, no entanto, consensual que a diversidade de conceptualiza¢es do curriculo reflecte a
natureza dominante das pressbes sociais sobre a escola em cada situagdo ou época
particular (Neto e Almeida, 2001) e que oscila, por um lado, entre a valorizagdo dos
saberes € da exceléncia académica e, por outro, entre a relevincia atribuida aos
interesses dos alunos e a pertinéncia das areas de estudo. Desta forma, parece ser
evidente que a mudanga nas légicas curriculares se desenvolve em espiral e, portanto,
cada nova tendéncia recupera parte de concepgbes anteriores, reequacionando-as,
contudo, de forma diferente (Rolddo, 1999b).

Sabendo que sobre esta matéria a descrigdo objectiva e a analise sisteméatica de
processos e praticas escasseiam, impedindo a evolugio da sua compreensdo tedrica,
procuraremos, no entanto, reter, desde ja, um aspecto que € consensual e que diz
respeito ao “objecto de estudo: que é de natureza pratica e ligado a educagdo, ¢ a

metodologia que € de natureza interdisciplinar” (Pacheco, 2001, p.18).
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Neste contexto, Pacheco (2002) fala do curriculo como um projecto construido a partir
de um conjunto de “decisSes agrupadas num continuum que interliga as intengdes a
prética” (p.103), sendo a acgdo curricular fruto de diferentes decisdes, tomadas em
diversos contextos: politico-administrativo, de gestio e de administragfo,
correspondendo-lhe as fases do curriculo prescrito, apresentado, programado,
planificado, em acgfio, realizado e avaliado. Portanto, o curriculo encarado como uma
construgdo colectiva, feita na base de uma planificagdo partithada, que abarca tanto as
decisdes da Administragio como as dos professores, alunos, pais € outros

intervenientes.

Numa perspectiva curricular que, de acordo com Pacheco (2001, p.17), “conceitua o
curriculo de uma forma abrangente, englobando tanto as decisdes ao nivel das
estruturas politicas como ao nivel das estruturas escolares”, Zabalza (1992, p.12)
refere-se ao curriculo como “o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc,
que sdo considerados importantes para serem trabalhados na escola, ano apds ano”, o
que implica considerar o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja

alcangar e dos passos que se ddo para as alcangar. Temos, assim, nesta perspectiva, o

~ curriculo como um todo organizado em fungfo de questdes previamente planificadas,
do contexto em que ocorre e dos saberes, atitudes, valores e crengas que os
intervenientes possuem, tendo ainda em linha de conta a valoriza¢do das experiéncias e

dos processos de aprendizagem.

Por sua vez, Rolddo (1999, p.47b) entende o curriculo como “o corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessdrias, sejam elas de natureza cientifica,
pragmatica, humanista, civica, interpessoal ou outras”, isto é, como um corpo
estruturado e coerente de aprendizagens significativas a alcangar, ou seja, os
referenciais de conhecimento e de competéncias funcionais que capacitem a inser¢io
dos individuos noutros niveis e areas de aprofundamento, bem como na aplicagdo de
conhecimentos e na gestdo dos seus processos de formagfo e insergdo na vida social e
profissional. Portanto, uma concepgéo de curriculo que vai ao encontro das palavras de

Leite (2002), na medida em que “ndo se esgota nos contetidos a ensinar e a aprender,

19



CAPITULO 1 AS ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A

EDUCACAO PRE-ESCOLAR: CONTEXTUALIZACAO

isto ¢, ndo se esgota na dimensdo do saber, mas que se amplia as dimensdes do ser, do

formar-se, do transformar-se, do decidir e do viver e conviver com os outros” (p.15).

Depreende-se dos pressupostos atrds enunciados, que o curriculo tendo por base trés
grandes factores que interagem de forma articulada na dindmica da sua constru¢éio e
evolugdo: a sociedade, os saberes cientificos € o aluno (Roldd0,1999a), ¢ uma
constru¢dio permanente e inacabada (Pacheco e Morgado, 2002), constituindo-se como
‘“um projecto assente em determinados 4principios, orientado para certas finalidades e
desenvolvido segundo estratégias indissocidveis das formas de pensar e agir daqueles
que nele trabalham” (Sousa, 2000, p.96), ideia igualmente partilhada por Pacheco
(2001), que defende o curriculo como “um duplo projecto que engloba inten¢des e
préticas, ou seja, um processo que se decide e se implementa em contextos e fases

diferentes” ( p.11).

Todavia, para Rolddo (1994), o planeamento do curriculo nio é simplesmente uma
questdo de organizagdo logica de fins e meios ou uma sequéncia hierarquica de
contetidos e técnicas, nem sequer uma mera resposta a pressdes de épocas ou
sociedades especificas, embora estes factores sejam importantes. Nas suas palavras o

curriculo é:

“Essencialmente um instrumento concebido para implementar um projecto educativo
com o objectivo de produzir, em certo momento e numa sociedade especifica, aquilo
que se considera como sendo pessoas educadas. Entdio, tal instrumento tem de ser
examinado de modo critico no que respeita as suas bases conceptuais ¢ tem de ser
constantemente melhorado quanto a sua adequagfo, para uma melhor obtengiio dos

objectivos educacionais pretendidos” (p. 15).

Sa-Chaves (2000, p.33) complementa esta ideia ao considerar que o conceito de
curriculo “se identifica numa intencionalidade de intervengdo, melhoria e
transformac@o sejam estas dimensdes consideradas a nivel individual (aluno, professor)
ou colectivo (escola, comunidade, sociedade)”. Segundo esta autora, é nesta

possibilidade de mudanga e de tranformagfo inovadora que emerge a dimensdo prética
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e de intervengdo curricular, dando, assim, sentido a (trans)ac¢dio, (re)elaboracdo,

produgdo e apropriagdo do conhecimento.

Julgamos que € este também o pressuposto de base das Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar. Como tal, antevé-se, desde ja, o papel determinante do educador
nessa "transformagfo’ dos principios tedricos, veiculados a nivel geral, para o contexto

especifico onde desenvolve a pratica pedagogica.
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Pensar a educagdo no contexto actual, em que o conhecimento é total, sistematico e
dialecticamente diferenciado, torna-se algo complexo e requer uma atitude
multidimensional e uma capacidade de questionamento, analise, sintese e reflexdo.
Bruner (1996, cit. in Neto 2001a, p.1) refere que “a educagdio ndo é uma simples
actividade técnica nem uma mera questdo de aplicar directamente teorias de
aprendizagem 2 sala de aula. E um empreendimento complexo, visando adaptar uma
dada cultura as necessidades dos seus membros e adaptar estes e os seus modos de

conhecer as necessidades dessa cultura.”

1. O Educador Como Gestor do Curriculo

“o curriculo ndo tem valor sendo em fung¢do das condicées reais em

que se desenvolve*

(Pacheco, 2001, p. 43)

A existéncia de Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar exige,
consequentemente, aos educadores enquanto agentes de mudanga, uma ac¢iio mais
sistematizada. Na verdade, torna-se cada vez mais pertinente uma permanente atitude
de reflexdo critica e de investigagfo-acgdo sobre a sua pratica, na certeza de que ndo
poderdo ser meros consumidores de um curriculo, mas terdo, necessariamente, de
procurar encontrar estratégias que possam promover a inovagio educativa, tornando-se
gestores criativos das referidas Orientagdes Curriculares, enquanto sugestoes
curriculares globais que fundamentam epistemologicamente a sua acgdo. O educador,
passa, assim, a ser parte integrante do curriculo construido e executado na sala de aula,

desempenhando um papel importante na reforma e desenvolvimento curricular.
Clandinin € Connelly (1992, cit. in Branquinho, 2002) desenvolvem a ideia do

professor como construtor do curriculo e salientam ainda o facto de que o

comportamento profissional dos professores estd fortemente relacionado com as

23



CAPITULO IT AS ORIENTACOES CURRICULARES PARA A EDUCACAO
PRE-ESCOLAR: DA TEORIA A PRATICA-CONFLUENCIA
DE MULTIPLAS SINERGIAS

experi€éncias com que se confrontam ao longo das suas carreiras. Nesta linha de

pensamento, parece haver uma relagdo de tipo ciclico entre a pessoa que o professor &,

aquilo que conhece e pensa, as formas como age e os contextos e situagSes das suas

accoes.
Segundo Rolddo (1999a), gerir o curriculo

“implica necessariamente assumir opgdes e tomar decisdes sobre o figurino que o
curriculo deve assumir em cada contexto especifico. Implica gerir contetdos,
extensdio, metodologias, prioridades, projectos integradores para a situagfo Unica de
cada escola ou conjunto de escolas. Traduz-se em légicas de trabalho docente mais

auténomas e mais colaborativas, e também mais gratificantes” (p.29).

Porque o curriculo enquanto veiculo de conhecimento, com diversas formas de se
organizar e avaliar, é uma realidade em construgdo permanente, ele €, igualmente, um
projecto antropolégico de crengas, valores, atitudes e saberes que configuram um
sistema, uma estrutura que molda a aprendizagem. Por conseguinte, construi-lo e geri-
lo exige autonomia a nivel de um projecto que € parte integrante de uma cultura comum
e que se pretende proxima da realidade das criangas, permitindo, desta forma, atender
as suas caracteristicas, necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem (Pacheco e
Morgado, 2002).

Sobre esta matéria Pacheco (2001) alerta para o facto do curriculo nfio ser dominio
exclusivo dos professores — embora estes sejam os principais protagonistas do seu
desenvolvimento -, nem dos alunos, nem dos gestores, mas de todos eles “visto tratar-se
de um processo que implica a0 mesmo tempo uma construg¢io ao nivel das intengdes e

uma desconstrugdo ao nivel da pratica” (p.45).
Bruner (1998), por outro lado, defende que:

“um curriculo é mais para os professores do que para os alunos. Se nio conseguir

mudar, movimentar e informar os professores, ndo tera efeito nos que vio aprender.
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Tem de ser essencialmente ¢ em primeiro lugar um curriculo para professores”

(prefacio).

Deste modo, justifica-se a exigéncia de que ao professor/educador ndo caiba apenas o
papel de operacionalizar, executar ou consumir o curriculo, mas que participe
activamente na sua construgdo, através da incorpora¢io das necessidades dos alunos

resultantes de uma investigag8o, reflex3o e critica constantes sobre a pratica.

No que a Educagio Pré-Escolar diz respeito, cabe ao educador (re)construir as
Orientagdes Curriculares e transforma-las num curriculo existencial, ou seja, encarar as
componentes do curriculo, nomeadamente as areas de contetido, como instrumentos
orientados para apetrechar as criangas com competéncias que poderdo mobilizar e gerir
nos seus proprios percursos pessoais. Trata-se, cada vez mais, como nos diz Roldio
(1999, p.38), de decidir e gerir o qué e o como da aprendizagem (...) o para quem e o
para qué “, o que implica construir e fundamentar propostas, tomar decisdes, avaliar
resultados, refazer e adequar processos, equacionando os saberes em fungfio das
finalidades curriculares, articulando-as num projecto coerente que se corporize na
eficacia das aprendizagens conseguidas. Para que tal acontega, importa ter como ponto
de partida para a elaboragiio do curriculo o sujeito que aprende, valorizando a sua
individualidade, cognigio, atitudes e valores, no respeito pelas diferencas, no sentido de

um desenvolvimento global € continuo.

Consequentemente, gerir as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
passa por colocar a crianga no centro do processo de ensino-aprendizagem, “admitir
que [esta] desempenha um papel activo na construgio do seu desenvolvimento e
aprendizagem (...)” (Ministério da Educagdo, 1997, p.19), desenvolvendo-lhe
capacidades de pensamento e dando-lhe o lugar de processador activo do seu proprio
saber. Deste modo, “importa que na educagdo pré-escolar as criancas aprendam a
aprender” (Ministério da Educagfo, 1997, 17), com sentido critico, consciente e

construtivo, desenvolvendo, assim, aptiddes de argumentacdo e andlise critica da

informagdo, de resolugio de problemas, de tomada de decisées e de comu%@ﬁg.
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A este propésito, Neto (2001b) refere que existem diferentes formas de estimular o
pensamento, nomeadamente a utilizagio de métodos de ensino-aprendizagem activos,
baseados no processamento de informacgdo; o recurso a questdes abertas e
problematicas, que possibilitam o raciocinio hipotético € a promogio de uma postura de
questionamento constante por parte dos alunos, dando-lhes tempo para pensarem; dar-
lhes oportunidade para clarificar, reformular ¢ fundamentar as suas respostas; aceitar e
utilizar as suas respostas e sugestdes; consciencializa-los do seu préprio processo de
pensamento; ter em atencdo as relagSes inerentes ao trindmio ciéncia-tecnologia-
sociedade; recorrer a estratégias que promovam o seu desenvolvimento cognitivo, os
estilos de aprendizagem e de pensamento por eles preferidos, e os estilos motivacionais

e os sistemas de conceitos espontineos pelos mesmos possuidos.

Trata-se, no fundo, de ensinar a pensar. Alarcdo (1996) aponta como métodos a utilizar
para alcancar este objectivo a moderagdo, o questionamento, a discussio € a

aprendizagem cooperativa. Como elemento comum a todos estes métodos surge a

metacognicdo, isto €, o pensar sobre o pensar, que constitui, na verdade, a chave-mestra

do ensinar a pensar.

Cabe ao educador planear e promover estratégias que permitam ao aluno aprender a
pensar € o levem a reconhecer e controlar as competéncias do pensar que,
gradualmente, vai construindo. Pensar em voz alta, parafrasear as ideias dos outros,
questionar-se € resolver problemas, sfio algumas das estratégias para a metacognigio
(Alarcdo, 1996).

2. A intencionalidade no processo educativo

Tal como Vasconcelos (2000, p.37) salienta:
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“As Orientagdes Curriculares implicam a intencionalizagio da actividade educativa,
o que quer dizer que o exercicio da docéncia deve incluir planificagdo,

intencionalizagéo do quotidiano pedagégico, avaliagdo e registo”.

Concretizando melhor, podemos dizer que na intervengio profissional do educador esta
intencionalidade passa por diferentes etapas interligadas, que se vdo sucedendo e
aprofundando (Ministério da Educagfio,1997) e que passamos a apresentar:

A - Observagio

® Observar cada crianga e o grupo em geral é uma pritica necessaria para conhecer as
capacidades, interesses e dificuldades das criangas, de modo a adequar o processo
educativo as suas necessidades numa perspectiva de diferenciagio pedagdgica. A
observagdo constitui, na educagdo pré-escolar, a base do planeamento e da avaliagdo,

servindo de suporte a intencionalidade do processo educativo.

B - Planeamento

* Planear o processo educativo, de acordo com o que o educador sabe do grupo e de
cada crianga, no seu contexto familiar e social, é condigfio para que a educagfio pré-
escolar proporcione um ambiente estimulante de desenvolvimento e promova
aprendizagens significativas e diversificadas que contribuam para uma maior igualdade

de oportunidades.

Importa ter em conta, no processo de planeamento, que 0 que o aluno aprende numa
determinada situagdo, depende quer da situagio em si, quer das estruturas de
conhecimento (materiais ¢ formais ) que se possuam, aquilo a que muitos autores
designam de conhecimento prévio. Aprender implica, portanto, um sujeito aprendiz — o
aluno —, que constréi o seu conhecimento pessoal a partir do conhecimento cientifico.
Verifica-se assim a presenga de um sujeito activo, predisposto a encontrar significado

para o seu mundo experiencial e responsivel pela construgdo do seu proprio
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conhecimento. Ausubel (cit. in Moreira e Buchweitz, 1993) designa este processo de
aprendizagem significativa, que, por sua vez, ocorre sempre que O sujeito-aprendiz
consegue estabelecer ligagSes entre os conhecimentos novos a aprender (construir) € os
conceitos e proposi¢des previamente aprendidos e incorporados nas suas estruturas
cognitivas, que acabam por ser esquemas de organizagdo dos conhecimentos na

memoria (Neto, 2001b).

Moreira ¢ Buchweitz (1993) recorrem a Ausubel, defensor da teoria que pretende
explicar o processo de aprendizagem segundo a dptica do cognitivismo, para abordar a
aprendizagem significativa como um processo através do qual uma nova informagio se
relaciona com um aspecto relevante da estrutura do conhecimento do individuo. Isto &,
esse processo envolve a interacgdo da nova informagio com uma estrutura do
conhecimento especifica, que o autor define como “subsuncgores” (termo mais ou
menos equivalente a inseridor, facilitador), existentes na estrutura cognitiva do
individuo. Dizem eles que a “aprendizagem significativa ocorre quando a nova
informagdo se fixa em conceitos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do

aprendiz” (p. 20).

Intimamente relacionada com a aprendizagem significativa, temos a resolu¢iio de
problemas como fonte, estimulo e motor da actividade de pensar. A actividade de
resolugio de problemas € uma actividade complexa e multifacetada que exige, por um
lado, conhecimento declarativo (os conteudos) e, por outro, conhecimento processual

(formas de pensamento adequadas a esses contetidos).

Mobiliza vertentes do 4mbito do dominio cognitivo, tais como o conhecimento e o
pensamento, e acentua a importincia da memoéria e do funcionamento psicolégico, a
logica da disciplina e outros determinantes cognitivos, designadamente a sensibilidade
aos problemas, a originalidade e a curiosidade. Engloba, também, variaveis de natureza
sécio-afectiva, como o interesse, a motivagdo e a auto-confianga, a persisténcia e¢ a
flexibilidade. Compreende, ainda, factores intrapessoais, como a inteligéncia, o

desenvolvimento cognitivo e os estilos cognitivos, que podem ser acrescentados a esta
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lista, sem esquecer os recursos metacognitivos, responsaveis pelo controlo e gestdo de

todos os recursos cognitivos, em interac¢do com as varidveis afectivas e motivacionais.

Planear implica, desta forma, que o educador reflicta sobre as suas inten¢des educativas
e as formas de as adequar ao grupo, de acordo com o seu nivel de desenvolvimento,
interesses € capacidades, prevendo situagdes e experiéncias de aprendizagem e

organizando os recursos humanos e materiais necessarios a sua realizagdo.
C - Acgdo

* Agir consiste na capacidade de o educador concretizar na acgdo as suas intengdes
educativas, adaptando-as as propostas das criangas e tirando partido das situacdes e
oportunidades imprevistas. Implica, necessariamente, assumir opgdes e tomar decisdes,

gerir conteudos. metodologias e prioridades.

Traduz-se, afinal, em gerir, o curriculo em contexto, tomando op¢des e estruturando o
trabalho e os saberes numa acgfio que tenha como horizonte a aprendizagem das
criangas. A sua eficicia tem a ver com a capacidade de partir do nivel de
desenvolvimento da crianga, mas nfo se lhe acomodar, fazendo-o progredir através da

sua Zona de Desenvolvimento Proximo (Pacheco, 2001).

Neto (2001b) acrescenta, a proposito, que, para que o aluno possa aprender, ¢é
fundamental ter em linha de conta os aspectos ligados 4 comunicago. A comunicagio
desenrola-se segundo um processo em que tem de haver emissor, mensagem, receptor ,
canal e impacto. Se um destes factores falhar no processo, entio ndo ha comunicagio

efectiva.

As condi¢Bes necessdrias para uma boa comunicagdo englobam aspectos fisiologicos,
psicologicos, psicomotores e psicolinguisticos. A falta de motivagdo, de atengio e
aspectos da personalidade, de ruidos ou ligados a questdes de linguagem, constituem

obstaculos a comunicagdo.
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D — Avaliacio

* Avaliar “o processo e os efeitos, implica tomar consciéncia da acgfio para adequar o
processo educativo 3s necessidades das criangas e do grupo e a sua evolugdo”
(Ministério da Educaggo, 1997, p.27), sendo, neste quadro, de primordial importéncia a
atitude do educador como prético reflexivo, ou seja, com capacidade de criticar e
questionar a sua prépria ac¢do. Dewey (1933, cit. in Zeichner, 1993, p.18), define a
acglo reflexiva como sendo “uma ac¢Sio que implica uma consideragio activa,
persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, 4 luz dos motivos
que o justificam e das consequéncias a que conduz”. Deste modo, a reflexdo nd3o
consiste num conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos
educadores, mas, sim, numa maneira se encarar e responder aos problemas, uma
maneira de ser professor/educador. A acgdo reflexiva implica néo s6 solugSes logicas e
racionais para os problemas, como também intui¢do, emogfo e paixdo. Segundo Schon
(cit in Alarc80,1996), a atitude de pratica reflexiva traduz-se numa reflexdo na acgdo,

numa reflexdo sobre a ac¢do e numa reflexio sobre a reflexio na acgdo.
E — Comunicacio

* Comunicar significa partilhar com as familias e outros elementos envolvidos na
educagfo das criangas o modo como os processos se desenrolam. Implica estabelecer
relagbes de trabalho em equipa, desencadeadoras de momentos de construgdio de

saberes.
F — Articulaciio
* Articular no sentido de promover a continuidade educativa é um Processo rigoroso,

que implica um conhecimento profundo da crianga e dos diferentes contextos em que

esta se relaciona, o que exige capacidade de comunicagio, no sentido evidenciar os
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aspectos significativos do desenvolvimento da crianga, nos processos de transigio entre
esses contextos.

Outro aspecto igualmente fundamental e que “constitui o suporte do trabalho curricular
do educador” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 31) é a organizagio do ambiente
educativo. Este devera ter em conta diferentes niveis de interac¢do, no sentido de uma
abordagem sistémica e ecologica da educagdo pré-escolar, em que o individuo em
desenvolvimento interage com diferentes sistemas que estfio, eles proprios, em
interconexdo e se apresentam como dindmicos e em evolugdo. SHo assim considerados
como fundamentais, por exemplo, a familia, o estabelecimento de educagiio pré-escolar,

o meio social envolvente e a sociedade.

Sdo ainda caracteristicas relevantes para a organizagio do ambiente educativo em
contexto de educagdo pré-escolar a organizagdo do grupo, do espaco e do tempo; a
organizacdo do meio institucional; e a relagdo com os pais e outros parceiros

educativos.

Depreende-se do atras exposto que gerir o curriculo, numa perspectiva de adequagio,
contextualiza¢do e articulagéo, assume uma complexidade e uma postura critica no s
para entender o real como para muds-lo. Tal implica uma reflexdio e avaliagfo
constantes quer sobre os processos, quer sobre os resultados. Seguindo a linha de
pensamento de Fernandes et al. (2001), talvez possamos aproximar a ac¢do do educador

de uma perspectiva de investigagdo-acgfio, sendo esta entendida como:

“um processo complexo e dinimico que, visa a mudanga, procura transformar a
acgdo (...) pela mudanga de um pensamento marcado pela experiéncia. A acgdo (...)
concretiza-se dentro do proprio contexto (...) transformando-o e transformando-se
(-..) as prioridades da investigagdo-ac¢do ndo visam apenas a produgdo de novos
conhecimentos, e a verificagdo dos resultados esperados, mas sobretudo a mudanga
do sistema sobre o qual actua, no sentido de criar uma dinimica relacional que altere

as atitudes e as relagdes respectivas com o saber e a ac¢@o” (pp.34-36).
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Esta adequagdio das respostas educativas a singularidade e complexidade das diferentes
situagdes implica, igualmente, a implementa¢io de inovagdes pedagdgicas, sendo estas
entendidas por Pacheco (2002, p.102) como processos de “adaptagio pessoal,
profissional e institucional, tornando-se na alavanca da mudanca se estiver[em]
associada[s] a redes mais amplas que privilegiem processos de investigagdo-acgo-

formagéo”.

Nesta ordem de ideias, inovar implica mudar as praticas. Tal mudanga consiste,
fundamentalmente, na adopgéo de novas atitudes da parte dos educadores, que passam
por uma nova postura perante o saber, que implica, no fundo, querer saber (humildade,
respeito, modéstia, envolvimento), testar novas capacidades (experimentar, pesquisar) e
decidir aprender (postura activa perante as novas situagdes). Esta atitude implica acgéo,
experimentagdo, tomada de decisdes ¢ um envolvimento constante em questdes
cientificas que outrora apenas cabiam aos cientistas. Contudo, a necessidade de
apropriagdo pelas criangas e jovens das ferramentas culturais e axiolégicas estruturantes
da sociedade justifica plenamente esta postura. O conhecimento ¢ a compreensdo dos
conceitos € processos cientificos fundamentais para a tomada de decisGes pessoais
fundamentadas e a participagdo civica e cultural critica e consciencializada, constituem

0 que se denomina literacia cientifica (ou alfabetismo cientifico).

Na verdade, “o actual contexto social e educacional pde em evidéncia a necessidade
urgente de aprender a aprender e de desenvolver um ensino de orientagdo
metacognitiva “ (Neto e Dias, 2001, p.1). Como tal, o processo de formagdo,
designadamente o da formag#o inicial, assume uma importincia de destaque, enquanto
momento despoletador das competéncias cientificas e pedagédgicas dos futuros

profissionais.
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“A importdncia social, cultural e econdmica de que a formagdo estd
impregnada nos tempos de hoje ndo autoriza ninguém a ignorar a

complexidade técnica e cientific a de que ela se reveste”.

(No6voa, 1988, p.17)

Considerando que uma nova racionalidade cientifica e pedagégica est4 a emergir, o que
pressupde a construgdo de um conhecimento sempre renovado, quer ao nivel da
dimensdo conceptual, quer ao da intervengdo, uma especial atengdo devera ser dada aos

processos de formacg3o.
A este respeito Bruner (1998, pp.49-50) refere que:

“sera necessario desenvolver muito mais esfor¢os na preparagio efectiva das matérias
do curriculo, na formagdo de professores e na investigagio de apoio, se quisermos
melhorar a nossa prética educacional, de modo a obviarmos aos desafios da

revolucdo cientifica e social que estamos a viver”.

No que diz respeito ao campo da educagio de infincia, sabe-se que, pela
complexificagdo da intervengiio do educador em contextos cada vez mais vastos e
diversificados, se desenham e levantam pressdes € exigéncias crescentes. Embora se
saiba que a preocupagdo com a formagfo de profissionais especializados para trabalhar
com criangas dos zero aos cinco anos de idade é relativamente recente, ¢ j& ponto
assente que, internacionalmente, cada vez mais as questdes da qualidade se ligam com a
da formagdo dos educadores, sendo igualmente a educagdo formal, de que dispde um
educador, o preditor mais forte de um desempenho adequado. Parece, assim, que
quanto mais elevada a formagio do educador maior parece ser a sua sensibilidade e

implicagdo profissional (Portugal, 2001)
De facto, a formac#o inicial podera ser o ponto de partida para a criagiio de disposigdes

¢ dindmicas formativas que facilitem a transformagéio das experiéncias a partir de um

processo auto-formativo, ancoradas na reflexo e pesquisa, ganhando igualmente um
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papel determinante, enquanto processo de produgdo do desenvolvimento do individuo,
quer em termos de maturidade, quer de competéncia (Simdes e Simdes, 1997).

S4-Chaves (2000) fala, a este prop6sito, de um papel activo e dindmico da pessoa na
construcdo do seu préprio conhecimento e desenvolvimento. Como tal, a formacéo ngio
pode ser encarada como um processo de apenas ensinar alguém a ensinar, mas, acima
de tudo, de ajudar esse alguém a aprender e a desenvolver-se e a ‘tornar-se’

professor/educador.

Nesta 6ptica, a formagdo inicial € a supervisio desempenham um papel primordial na
formagdo dos professores/educadores (Oliveira, 1992).

1. A formacio inicial

Os educadores tém um papel vital na prossecugio dos objectivos educacionais da
infancia, sendo para isso crucial uma formagdo adequada. Como refere Portugal (2001.
p.162):

“Considerando que os educadores de infancia sdo profissionais generalistas, o que
pressupde uma boa preparagdo em éreas vastas do conhecimento, qualquer plano de
estudos de' uma formagio em Educagdo de Infincia deverd organizar-se por

diferentes dominios cientificos mediante diversas disciplinas™.

E partindo deste pressuposto que, segundo a autora, o curriculo deve integrar de forma
planificada aspectos de conhecimento geral, contetidos especificos, desenvolvimento
infantil, desenvolvimento curricular e experiéncias de pratica reflectida, ou seja,
educagdio geral (informagdo sobre areas de conhecimento que sdo conteudos
curriculares de programas pré-escolares) e educagdo profissional (conhecimentos

psicopedagdgicos especificos).

A este respeito, Cr6 (1998) considera que a formagdo inicial dos educadores devera ser
a que fara deles aquilo que esperam os sistemas educativos de hoje, isto &, tem a ver,
entre outros aspectos, com a concepgdo de educagio e de pedagogia, face a uma certa

concepgdo de Homem e de sociedade. Para esta autora, torna-se imperativo formar
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educadores pondo a ténica nas competéncias de ordem cognitiva, afectiva, de
colaboragdo, de cooperagiio e de trabalho em equipa, sem esquecer o reforgo nas
qualidades de organizagdo, de estruturagio, de invengio e criatividade. Por
conseguinte, torna-se imperativo promover uma formacio humana, cientfica,

pluridimensional, realista e pratica.

Por seu turno, Campos (2001b) apresenta como principios norteadores das estratégias
de formagdo dos futuros professores/educadores :

e “apetrechar os professores com saberes de referéncia sélidos no plano cientifico-
profissional (0 que abrange todos os saberes envolvidos no acto de ensinar),
estruturantes e mapeadores do campo de conhecimento profissional;

o apetrechar os professores com competéncias para ensinar, simultaneamente
emergentes e integradoras do saber profissional, contextualizadas na acg#io
profissional (Perrenoud, 1999; Alarcio,1988);

® apetrechar os professores com competéncias de produgdo articulada de
conhecimento profissional gerado na ac¢do e reflexdo sobre a ac¢io, teorizando,
questionante e questionavel, comunicivel e apropridvel pela comunidade de

profissionais” (p.13).

Na verdade, dado o caréacter globalizante e integrado que deve revestir a educacio de
infincia, parece ser imprescindivel que a formagio do educador obedeca a uma logica
em que a diferenciagdo das diferentes areas corresponda a uma chamada de atencédo
para aspectos a contemplar, mas que devem, contudo, ser vistos de forma articulada e
globalizante, numa perspectiva de transversalidade e transdisciplinaridade (Portugal,
2001).

Neste sentido, torna-se necessario mobilizar saberes no 4mbito do desenvolvimento e
da aprendizagem dos sujeitos e de conhecimentos especificos de matérias, mas também
saberes praticos, que vdo sendo construidos no dia a dia através da observagdio e da
reflexdo sobre a ac¢lio educativa. Como tal, é fundamental o recurso a um tipo de
aprendizagem por descoberta e também por resolugdo de problemas, que permita
colocar o sujeito em formagdo perante situagdes que promovam a procura de solugdes

ou respostas para as questdes problematicas com que se defronta (S4-Chaves, 2000).
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Sousa (2000) fala-nos, a propésito, da necessidade de recorrer a estratégias de formagao
que exijam do futuro professor tomadas de decisio, iniciativa, espirito critico,
imaginagdo e busca de solugdes para os problemas que, necessariamente, ird enfrentar,
ou seja, um formagfo implicada, negociada, participada e reflectida, num ambiente de
cooperacgdo € respeito.

Também Neto (2001a), sobre esta matéria, refere a necessidade de uma Didéctica
Especifica, subordinada a trés grandes principios globalizantes: multidimensionalidade,
reflexividade e comunicagio. A multidimensionalidade aponta para a integragdo, no
processo de formagdo e desenvolvimento do professor, de multiplas valéncias
estruturantes da sua matriz de conhecimento profissional, nomeadamente o
conhecimento do conteido e o conhecimento pedagégico, constituindo ambos um
sistema geral e sinergético, também designado por conhecimento do contetddo. A
reflexividade aponta para um processo que privilegia a problematiza¢io, as diversas
formas e técnicas de investigacdio, bem como a reflexdio sobre as proprias crengas e
convicgdes, quer de natureza conceptual, quer metodolégica. No que concerne a

comunicagao, e tendo em conta o que diz Vygotsky (1986, cit. in Neto, 2001a, p.11),

“Sendo o dialogo e a cooperagdo com os outros, em particular com o professor, o
meio fundamental e privilegiado de promogdo do desenvolvimento intelectual e
cultural do aluno, a formagdo de professores e, por isso, o seu desenvolvimento

profissional, hdo-de ser, eles também, fortemente cooperativos e dialégicos™.

Tal principio implica que a linguagem (em particular 4 linguagem verbal) deve ser dada

uma atengéo especial, por constituir o veiculo fundamental nesse processo.

Para Perrenoud (1993, p.118) “o que importa é favorecer um modelo clinico de
formag8o, baseado numa forte articulagfo feoria/prdtica”. Nesse sentido, o autor afirma
a necessidade da articulagfio entre a pratica e a reflexfio sobre a pratica. Mas defende
também que é fundamental a aquisi¢do de bases teéricas sélidas, concebidas nio como
conhecimentos abstractos ou modelos prescritivos, mas como recursos e “grelhas de

leitura” (p.118) da experiéncia no terreno. Como tal, ¢é necessiria uma
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responsabilizagfio progressiva, de modo a que a autonomia se construa através de
experiéncias e estagios graduados.

De modo analogo, Pacheco (1995) refere que um programa de formag#o deve articular-
se numa relagdo entre o que se considera teérico (disciplinas basicas) € o que se
considera pratico (priticas de ensino) de forma a que o futuro professor/educador
adquira o sentido da realidade escolar e se consciencialize para o contexto pratico onde
ird actuar. Deste modo, na formacgfo inicial, sio necessarias experiéncias de pratica
pedagégica, no sentido de superar as lacunas entre o tedrico ¢ o pratico, podendo

contribuir, de forma decisiva, para a preparago profissional dos professores.
1.1. A Pratica Pedagoégica

A prética pedagégica ¢, sem duvida, um dos momentos mais esperados e valorizados no

processo de formagdo inicial. Formosinho (2001, p.50) caracteriza-a como:

“a componente curricular da formagéo profissional de professores cuja finalidade
explicita é iniciar os alunos no mundo da pratica docente e desenvolver competéncias

praticas inerentes a um desempenho docente adequado e responsavel”.

Para este autor, esta ¢ a fase da pratica docente acompanhada, orientada e reflectida que
serve para proporcionar ao futuro proféssor uma pratica de desempenho docente global,
em contexto real, que permita desenvolver as competéncias e atitudes necessarias a um
desempenho consciente, responsavel e eficaz. Deste modo, a pratica pedagégica
constitui-se, segundo Alarcdo e Tavares (1987), como um dos componentes fulcrais do
processo de formagdo de professores e deverd ser encarada como um factor de

desenvolvimento e de aprendizagem do préprio sujeito.

De acordo com o regime juridico da formagdo inicial, a pratica pedagogica € uma das
componentes integradoras dos cursos de formacfo, juntamente com as ciéncias da
educagdio, da formagho pessoal e social e da formagdo especifica. Fundada em
pressupostos a0 nivel das concepgdes da educagdio, ensino-aprendizagem e

desenvolvimento dos educandos, a pratica pedagdgica ¢ a componente curricular que
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visa a aprendizagem das componentes bésicas para o desempenho docente, ou seja, a
que exige a capacidade de mobilizagdio dos saberes necesséarios para a resolugido dos
problemas da prética docente no quotidiano das escolas. Neste sentido, pretende-se,
com a pratica pedagégica, proporcionar aos estagiarios a integracio das aprendizagens
feitas nas diferentes componentes curriculares do curso, bem como dar-lhe
oportunidade de aprender a transformar os saberes disciplinares em saberes

profissionais, que fundamentem e orientem a sua acgio docente quotidiana.

Também Oliveira ¢ Terga (1991, p.157) se referem A pratica pedagégica como
“constituindo o campo privilegiado de analise, de confronto dialéctico entre
aprendizagens, crengas, representagdes pessoais dos alunos e a realidade concreta da

sala de aula e de todo o contexto educativo onde o aluno realiza a sua pratica”.

Segundo Formosinho e Niza (2001, p.7) a

“pratica pedagégica visa ainda a compreensdo das problematicas emergentes da
acgdo docente nos respectivos contextos e estimula e exercita a criagdo de habitos de
reflexdo sobre a actividade docente, bem como a sedimentagdo de atitudes de

cooperagdo com os pares e de colaboragio com outros actores sociais e educativos”.

Caires (2001) indica como principais objectivos da prética pedagégica a aplicagdo de
competéncias e conhecimentos adquiridos a um contexto pratico; o alargamento do
repert6rio de competéncias e conhecimentos do aluno, através da sua participagdo numa
série de experiéncias praticas; o ensaio de um compromisso com uma carreira
profissional; a identificagfio das dreas pessoais e profissionais mais fortes e aquelas que
necessitam de aperfeicoamento; e, ainda, o desenvolvimento de uma visfio mais realista

do mundo profissional.

No entanto, segundo esta autora, existem igualmente aspectos negativos inerentes a este
processo, tais como: a incapacidade de integrar teoria e pratica; dificuldade em
organizar experiéncias adequadas para os estagidrios; a excessiva focalizagdo dos
estdgios num conjunto limitado de competéncias técnicas, em detrimento de uma

compreensdo mais alargada dos sistemas e organizagdes; supervisio inadequada,
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inexistente, insuficiente e/ou falta de preparac¢@io dos supervisores; fraca sintonia entre a
instituicio de formacdo e de estigio, bem como a pouca coordenagio da supervisdo e
da avaliago entre as institui¢des.

A este respeito também Buchamann (1989, cit. in Garcia, 1999) apresenta algumas
limitagbes que se podem associar a aspectos como a familiaridade, ou seja, os
professores ji possuem conhecimentos sobre o ensino antes de iniciar o processo de
formagéo; & desconexdo entre o discurso académico e o profissional, ou seja, entre a
universidade e a institui¢io de estagio, ou, ainda, aquilo a que Garcia (1999) chama de
propésitos cruzados e que se prende com o facto das salas de actividades onde se

desenvolve a pratica nfio serem laboratérios.

Zabalza (1993, cit.in Garcia, 1999) fala de hipertrofia funcional para se referir ao facto
de que se espera demasiado das préticas e que os alunos em formacfio apresentam

expectativas pouco realistas em relagio as mesmas, quando na realidade as

“praticas ndo sdo a prética no sentido restrito, mas apenas uma aproximagio a pratica,
as praticas sdo uma simulagdo da pritica, e ndo se pode esperar que elas gerem esse

conhecimento pratico que deriva da pratica” (p.98).

Assim sendo, torna-se necessario repensar as praticas e progredir para novos modelos
de concepgdio e organizagio da formagfo, potenciando, com base na dimensdo
relacional e comunicativa, a dimensio s6cio-moral e deontoldgica e reflexiva, de modo
a que a pratica deixe de ser vista como um simples dominio de aplicagdo de teorias
elaboradas fora dela, para se tornar um espago original, faciltador da autonomia na

aprendizagem e na formacio.

1.1.1. A importincia da reflexfio na pratica pedagégica

Segundo Névoa (1992a, p.25) “a formagfio deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva”, que promova nos professores os meios de um pensamento auténomo

facilitador de dindmicas de autoformagdo participada. Neste sentido, a reflexividade

critica sobre as prticas assume um papel de primordial importancia.
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Importa, pois, valorizar paradigmas de formacgfo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional € que participem, como protagonistas, na implementagéo

de politicas educativas.

Contudo, a investigagio sobre a formagfo de professores reflexivos tem revelado que o
desenvolvimento das competéncias reflexivas nio é simples e nfio se manifesta de uma
forma automdtica, nem imediata, e, portanto, necessita de um processo de

acompanhamento e apoio e de uma prética em situagfio de ensino (Oliveira, 2002b).

Conscientes de tal facto, Quintas et al. (1997) consideram que a reflexio desempenha

cada vez mais um papel central na formag3o e aprendizagem, pelo que

“a Pritica Pedagdgica, enquanto primeiro grande momento de contacto com a
realidade educativa dos alunos em formacao, devera proporcionar-lhes experiéncias
que lhes permitam reflectir sobre as suas praticas, tornando-se capazes de analisar as
suas acgles, decisbes e sucessos/insucessos e, deste modo, constituir-se num

instrumento de desenvolvimento profissional” (p.124).

Também Schén (cit. in Alarcdo, 1996) perspectiva a pratica como fonte de
conhecimento através da experimentagdo e reflexdo, como momento privilegiado de
integragdo de competéncias, como oportunidade para pensar mentalmente a qualidade
do produto final, bem como apreciar a prépria capacidade de agir, de didlogo com a
propria acgdo e de aceitagéo dos desafios que esta provoca. Sublinha, ainda, o papel da
reflexdo sobre e na acgdo como geradoras de saber em permanente reconstrugio

dialéctica.

Para Dewey (1959, p.13, cit. in Lalanda e Abrantes,1996), o pensamento reflexivo
consiste na melhor maneira de pensar, ou seja, é uma espécie de pensamento em que se
examina mentalmente o assunto e se lhe d4 consideragdo séria e consecutiva, A fungdo
do pensamento reflexivo €, pois, a de “transformar uma situagiio na qual se tenham

experiéncias caracterizadas pela obscuridade, pela duvida, pelo conflito, isto é, de
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qualquer modo perturbadas, numa situagdo que seja clara, coecrente, ordenada,
harmoniosa” (p.44).

Zeichner (1993, p.21), por sua vez, entende que a reflexdo consiste na “vinda a
superficie das teorias préticas do professor, para anélise critica e discussdo”. E neste
processo de partitha com os outros, em que expde ¢ examina as suas teorias praticas,

que o professor tem mais hipéteses de se aperceber das suas fathas.

Por seu turno, Cristopher Day (1993, in Quintas et al, 1997) considera que os
pressupostos que definem a prética reflexiva implicam um processo de resolugio de
problemas e de reconstrugdo de significados, sendo que a pratica reflexiva se manifesta
através de um posicionamento que o professor deve assumir perante a investigagdo e a
pesquisa. A prética reflexiva deve, portanto, ser perspectivada num continuum com um
espectrum amplo de abrangéncia e nfo como um acto singular, tendo igualmente em
linha de conta que nfio se trata de um fenémeno isolado. mas ocorre num contexto

social.

Na verdade, a abertura de espirito a novas situagdes que envolvem o acto educativo,
uma atitude critica perante as diferentes situacdes inerentes a fungdo docente, o recurso
a investigacdo-ac¢io no contexto da pratica educativa, bem como a inovagao,
constituem principios fundamentais na formagiio de professores. De acordo com
Oliveira e Terga (1991), a promogdo da reflexdo critica sobre as préticas concretas e
quotidianas dos alunos podera constituir um meio eficaz para se alcancarem os
objectivos acima mencionados. Por outro lado, esta abordagem reflexiva vem trazer
uma nova perspectiva no que respeita i relagdo teoria pratica na formagdo de
professores, que se caracteriza por uma interac¢do dialéctica em que a teoria informa a

prética e esta permite (re)organizar os quadros te6ricos.

Em suma, segundo Oliveira e Terga (1991) o que se pretende € que se promova a
analise aprofundada de questdes fundamentais que estimulem o pensamento sobre os
fundamentos do acto educativo e que induzam os alunos a reflectir sobre o papel do
professor e a educagio em geral. As autoras consideram ainda que, para que os futuros

professores/educadores desenvolvam uma capacidade de reflexdo critica relativamente
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a sua prética, ¢ preciso que se envolvam nos processos inerentes 3 reflex3o e que sejam
usadas estratégias e recursos proprios que levem o aluno a ser progressivamente um

observador reflexivo, um participante reflexivo e um pratico reflexivo.

Consciencializar esse processo € tornar o futuro educador efectivamente competente, ou
seja, capaz de agir, de analisar, avaliar e de modificar a sua acg#o, produzindo um saber

reflexivo e renovado.

E esta, na verdade, uma perspectiva de formagdo em que se privilegia um processo
continuo de desenvolvimento e aprendizagem, de construggo do ser, do saber e do agir,
assentes numa reflexdo promotora da autonomia (Vieira, 1993), nio podendo deixar de
salientar o papel de relevo que o processo de supervis3o ai assume, visto que o modo

como o mesmo € conduzido sera determinante no desenvolvimento do formando.
2. A supervisio

Segundo Alarcdo e Tavares (1987), a supervisdo é o processo em que um professor
mais experiente e informado, orienta outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional. Podera fazé-lo através da demohstrag:ﬁo, da
reflexdo, da apresentagiio de modelos, da analise de conceitos, da exploragio de
atitudes e sentimentos, de jogos de simulagdo, de problemas a resolver ou de tarefas a

executar.

Relevam, desta defini¢do, dois elementos fundamentais: a énfase no processo € a
ligagdo do desenvolvimento profissional ao desenvolvimento humano. Também da
literatura na 4rea da formagdio de professores e da supervisdo facilmente se denota a
presenga destes dois elementos como centrais para a superviséo (Oliveira-Formosinho,
2002a).

Para Vieira (1993), a supervisio no 4mbito da formagfio de professores consiste numa
actuagio de monitorizagdo sistemdtica da pritica pedagégica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentagdo. Ressaltam deste conceito dois outros

elementos muito importantes: o caracter de sistematicidade da monitorizagio da pratica
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e a referéncia aos meios que suportam a supervisio como processo, ou seja, a reflexdo e
a experimentagdio. Estes dois elementos — considerados formas motoras da
aprendizagem profissional -, encontram-se igualmente presentes na literatura sobre
formag&o e supervisdo de professores.

Sa-Chaves (2000, p.75) por sua vez, refere-se a supervisdo no processo de formagio

como sendo

“uma pritica acompanhada, interactiva, colaborativa e reflexiva que tem como
objectivo desenvolver no candidato a professor o quadro de valores, de atitudes, de
conhecimento, bem como as capacidades e as competéncias que lhe permitam

enfrentar com progressivo sucesso as condigdes tnicas de cada acto educativo”™.

Também Oliveira-Formosinho, (2002b) refere que, no ambito do modelo ecolégico

para a supervisdo das préticas das educadoras de infincia, a supervisdo

“é um processo sistematico em que uma candidata a educadora recebe apoio, suporte
e orientagdo de uma educadora mais experiente e especializada para fazer a sua
aprendizagem profissional, em didlogo-comunicagdo com a instituigio em que a
aluna de praticas se estd a formar ¢ com uma abertura deliberada a comunidade e 2

cultura envolventes (p.116)”.

Destaca-se desta definig8o a supervisdio como processo de apoio  formagio, que & vista
como aprendizagem profissional continua que envolve a pessoa e os seus saberes, as
suas fun¢des e realizagBes, e também o caricter sistematico dessa mesma formagdo,
feita num quotidiano de acgdo-reflexdio das préticas na sala e na institui¢do, bem como
a necessidade de usar meios adequados para o desenvolvimento de tal processo, como
sejam: o observar, o projectar, o agir, o reflectir, o planear, o agir de novo, o dialogar, o
comunicar e o avaliar. Ndo menos importante é o entendimento de que este processo
ndo se encerra em si mesmo, mas visa promover outro processo — o processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Por fim, salienta-se ainda o caracter de
abertura de todo o processo, por parte de todos os actores envolvidos, aos contextos

mais amplos de crengas e valores.
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De facto, nesta perspectiva, concebe-se a supervisdo como apoio a formagdo, tendo da
formagdo uma concepgio integraddra de varias dimensdes: o curriculo, o processo de
ensino-aprendizagem, a sala de actividades e a escola, a sociedade € a cultura. A
supervisdo €, assim, um processo para promover processos: um processo de apoio ao
processo de aprendizagem profissional da aluna em formag8o, que, por sua vez, estd ao

servigo do processo de aprendizagem das criangas (Oliveira-Formosinho, 2002b).

De modo anélogo, também Alarcdo (2000) entende a supervisdo como uma acgio
facilitadora € mobilizadora do potencial de cada um e do colectivo dos seus membros e,
a0 mesmo tempo, “responsabilizadora pela manutengdo do percurso institucional
tracado pelo projecto educativo de escola” (p.7). Neste sentido, a supervisdo visa o
desenvolvimento qualitativo da organizagdio escola € os que nela desenvolvem as
diferentes tarefas de estudar, ensinar, ou apoiar a fungdo educativa, através de
aprendizagens individuais e colectivas, passando também pela formagio de novos

agentes.

De acordo com Mestre (2002), a supervisdo da pratica pedagdgica, no contexto da
formagdo inicial de professores, tem sido enquadrada em varios posicionamentos ou
estilos que Alarcdo e Tavares (1987) tipificam em seis diferentes cenarios: o cendrio de
imitagdo artesd, o cenario de aprendizagem pela descoberta guiada, o cendrio
behaviorista, o cenério clinico, o cenario psicopedagdgico € o cenario pessoalista. Na
verdade, segundo Mestre (2002), as praticas de supervisdo inscrevem-se em dois
grandes grupos ou paradigmas, de acordo com o tipo de conhecimento que os
formadores mobilizam na sua acgfio profissional: “o ensino como ciéncia aplicada e o
ensino como pratica reflexiva” (p.577). Quanto ao primeiro, assenta em caracteristicas
comportamentalistas, de cariz pragmaético, e enfatiza os aspectos tecnolégico e
estatistico do ensino. O segundo, por outro lado, enfatiza as facetas descritiva, flexivel e
artistica do ensino e centra-se na reflexdo sobre a acgfio educativa, tendo em vista a
resolugéo de problemas concretos.

As seguintes palavras de Alarcdo (1995, p.5) sio bem claras quanto ao sentido da

supervisdo e ao papel do supervisor:

45






CAPITULO IV O PAPEL DO SUPERVISOR NO PROCESSO
DE SUPERVISAO

“O supervisor ndo serd aquele que dad receitas de como fazer, mas
aquele que cria junto do professor, com o professor e no professor
um espirito de investiga¢do-ac¢do, num ambiente emocional
positivo, humano, desencadeador do desenvolvimento das

possibilidades do professor, pessoa, profissional”.

(Alarcd@o e Tavares, 1987, p.44)

Sendo a formagfo inicial, como diz Ribeiro (1999), um tempo importante na
socializacdo dos sujeitos em formagdo e na construgio da sua auto-imagem, no qual
ganha relevo a prética pedagégica como eixo central do curriculo de formagio e da
supervisdo, hd, sem duvida, que destacar o papel do supervisor, enquanto
desencadeador de processos de socializagdo profissional, nos quais os futuros

professores vdo aprender.

1. Conceito de supervisor

Wallance (1991, cit.in Oliveira, 2002b) define supervisor, em sentido lato, como
alguém que “tem o dever de monitorar e melhorar a qualidade do ensino desenvolvido
por outros colegas, numa determinada situagdo educativa”. Oliveira (2002b) recorre
também a Mosher e Purple (1972) para apresentar o conceito de supervisor como
“alguém responsavel por assegurar que outra pessoa desempenhe bem as suas fungdes™.
Nestas duas definigdes encontram-se dois critérios que ajudam a clarificar o conceito de
supervisor: por um lado, o facto de se referir ao trabalho com professores, na sua
qualidade de pessoas e nfio de técnicos ou profissionais de ensino e, por outro lado, a
focagem no exercicio da lideranga profissional na orientagdo e organizagdo da

educacio.

Como tal, compete ao supervisor criar um contexto formativo favoravel ao

desenvolvimento do supervisando, mais concretamente através de um clima de
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confianca e de apoio, mas, em simultaneo, confrontar os supervisandos com situagdes
de desafio e de dissonéncia cognitiva, potenciadoras do seu continuo desenvolvimento.
Tal postura implica estar atento as suas caracteristicas individuais e, se necessario,
manifestar flexibilidade na sua actuagfio, adequando o seu estilo de supervisdo as

caracteristicas dos alunos em formag&o.

Tendo em linha de conta que, para Alarcdo e Tavares (1987, p.47), a supervisdo deve

consistuir-se:

“numa visdo de qualidade, inteligente, responsavel, experiencial, acolhedora,
empadtica, serena e envolvente de quem vé o que se passou antes, 0 que se passa
durante e o que se passard depois, ou seja, de quem entra no processo para o

compreender por fora e por dentro”,

facil sera entender a posi¢do de Barbosa (1999) quando nos alerta para o facto da
pratica da supervisdo pressupor a organizagdo de um processo cuja dinimica depende

da relagdo entre uma dimenséo analitica e uma dimens3o interpessoal. Para este autor

“a supervisdo terd de assentar num sistematico processo de analise as praticas. E um
processo que deve possibilitar sucessivas sinteses compreensivas cuja organizagio
pressupde um permanente olhar sobre o individuo e, a0 mesmo tempo, o apelo
permamente a interagio com outros agentes que possam aduzir as leituras

personalizadas, visdes externas e distanciadas” (p.45).
2. Atitudes, competéncias e capacidades do supervisor

Deduz-se do anteriormente exposto que uma supervisdo eficaz exige atitudes,
conhecimentos e competéncias interpessoais e técnicas. Desta forma, desempenhar
fungbes de supervisdo ¢ uma tarefa dificil, que implica grandes responsabilidades, e,
como tal, exige formacio em diferentes éareas. Espera-se do supervisor todo um
conjunto de atitudes, competéncias e capacidades que, de acordo com Mosher e Purpel
(1972, cit. in Alarcdo e Tavares, 1987), compreendem a sensibilidade para se aperceber

dos problemas pedagégicos e das suas causas; a capacidade de dissecar e
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conceptualizar os problemas e hierarquizar as causas que lhe deram origem; a
capacidade de comunicar sentimentos € opinifes; competéncias em desenvolvimento
curricular e teoria e pratica do ensino; capacidade de relacionamento interpessoal; €
responsabilidade sobre os fins da educagfdo. Sdo também, ainda, de primordial
importancia e significado, a capacidade de prestar atengdo e de saber escutar, de
compreender, de manifestar a atitude ¢ resposta adequadas, de comunicar verbal e nfo
verbalmente, de cooperar, de interrogar, tal como € evidenciado pela maioria dos

investigadores.

A lista de caracteristicas que o supervisor deve manifestar, em diversas 4reas, Glickman
(1985, cit. in Alarcdo e Tavares, 1987) acrescenta mais dez categorias de competéncias
interpessoais: prestar atengdo, clarificar, encorajar, servir de espelho, dar opinido,
ajudar a encontrar solugdes para os problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e
condicionar, que sédo atitudes fundamentais inerentes ao acto de supervisdo. Segundo o
autor. a énfase dada a algumas destas atitudes determina o seu estilo de supervisdo, que

podera ser: ndo directivo, de colaboragao, ou directivo.

Também Gordon (2000), a este respeito, apresenta os resultados de virios estudos que
revelam como caracteristicas mais importantes, num orientador: o compromisso para
disponibilizar tempo pessoal e atengio ao supervisando; o dever ser uma pessoa de
elevada prestagdo profissional; o demonstrar respeito pessoal e profissional pelos
supervisandos; o mostrar mais interesse em facilitar do que em controlar; o ser
coerente, o ser exigente; o manifestar vontade de partilhar informagfio; o mostrar
interesse sincero pelo formando; o ajudar, o dar atengdio, o revelar dedicagdo, o mostrar
profissionalismo, amizade, abertura e respeito pelos pontos de vista dos outros; € a

vontade em se envolver num processo de aprendizagem activa.

Depreende-se, pelo atras exposto, que a supervisio deve ser um processo continuado e
desenvolver-se numa verdadeira perspectiva formativa. Para tal, torna-se fundamental
que o supervisor recorra a praticas e técnicas de observagio que Ihe permitam obter um

bom conhecimento do aluno observado, bem como o conhecimento cientifico e
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didactico subjacente a situag@io de observagdo, de modo a ser capaz de gerir conflitos
diversos (Barbosa,1999).

Sobre esta matéria S4-Chaves (2004) fala de uma continuada e sistematica recolha de
informagdio que possa constituir-se como assessoria informacional facilitadora das
tomadas de decisdo e dos processos que as hdo-de legitimar, quer do ponto de vista

cientifico, quer pedagégico, quer ético e social.

3. O papel do supervisor

De acordo com Gongalves (1998), ¢ inegavel a importincia do supervisor no processo
supervisivo. Segundo a autora, varios sfio os papéis por ele desempenhados, e que se

evidenciam nas varias "defini¢gdes’ que nos apresenta:

¢ “um profissional que, ndo sendo um terapeuta, desenvolve uma ac¢do terapéutica
(Dussault, 1970, cit por Alarcdo e Tavares, 1987; Patterson, 1983 e Fox, 1989, cits.
por Rich, 1993);

¢ um professor de professores que domina os contetidos e as técnicas de ensino,
fazendo-o por referéncia a um determinado sistema filoséfico e ideolégico (Mosher e

Purpel, 1974);

® a pessoa capaz de estabelecer relagdes de ajuda e de informar o supervisado sobre

as suas necessidades interpessoais e os seus niveis de competéncia (Blumberg, 1980);

¢ uma pessoa recurso, no sentido de ajudar o formando a desenvolver as suas aulas,

melhorando dessa forma o processo de ensino-aprendizagem (Perrine, 1984);

® o responsavel pela criagio de uma atmosfera envolvente positiva (Kolb, 1984, cit.

por Fitzgibbon, 1987);

¢ um especialista em educagio e em competéncias de aconselhamento, orientando e

estimulando o pensamento reflexivo do supervisado e um agente do desenvolvimento
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de uma abordagem de formagdo que pode construir competéncias e confianga

(Stones, 1987);

® a pessoa que ajuda o professor a desenvolver-se pessoal e profissionalmente

(Alarcdo e Tavares, 1987);

® o condutor do formando na reflexio sobre as influéncias contextuais e as

aprendizagens decorrentes do curriculo oculto (Zeichner e Liston, 1987);

* o profissional altamente qualificado, quer na dimensdo cientifico-pedagégica,

teérica e pratica, quer no 4mbito das relagdes humanas (Rosales, 1992);
* um escultor’ que modela o pensamento € o ensino do formando (Lemma, 1993);

¢ um profissional dividido entre duas responsabilidades: a de ensinar os alunos e a de

formar os supervisados (Stark, 1994);

* um profissional experiente que, detentor de conhecimento prético, é capaz de
recorrer a estratégias ndo standard para solucionar situagbes problematicas (Sa-
Chaves, 1994);

® um treinador humanista que sabe exigir, sendo compreensivo e atento as
performances do formando e ao sentido que este lhes atribui (Alarcdo, 1996, pp.-37-
38).

4. Tarefas do supervisor

Embora ndo seja facil enunciar de forma rigida as tarefas do supervisor, ha, no entanto,
um leque de actividades que nos parece fundamental referir como imprescindiveis ao
acto supervisivo e que passam por estabelecer um bom clima afectivo-relacional: criar
condigbes para que a aluno estagidrio se desenvolva humana e profissionalmente;
desenvolver o espirito de reflexdo, auto-conhecimento e inovag#o; criar condi¢Ses para
que o aluno estagidrio desenvolva e mantenha o gosto pelo ensino; analisar criticamente

0s programas, textos de apoio e outros documentos; planificar e avaliar o processo de

51



CAPITULO IV O PAPEL DO SUPERVISOR NO PROCESSO
DE SUPERVISAO

ensino-aprendizagem e definir os planos de acgdo a seguir; identificar os problemas e
dificuldades que surgem; identificar os aspectos a observar e estabelecer estratégias de
observagdo; observar; analisar e interpretar os dados observados; avaliar os processos

de ensino-aprendizagem; definir os planos de acg#o a seguir (Alarcdo e Tavares, 1987).

Parece-nos pertinente incluir nas tarefas do supervisor as quatro fases do ciclo da
supervisdo clinica sugeridas por Goldhamer et al. (1980, cit. in Alarcio e Tavares,
1987): o encontro de pré-observagio, a observagio, a analise e sistematizagio de dados

e o encontro de pds-observagéo, que sumariamente apresentamos:

¢ Encontro de pré-observacio

Nele pretende-se identificar problemas ou inquietagdes e planificar
conjuntamente a estratégia de observac@o: o qué, como e quando observar. De
acordo com Barbosa (1999), torna-se essencial, nesta fase, “definir objectivos
de aprendizagem e de ensino, organizar estratégias de acgdo educativa,
mobilizar recursos e ainda reanalisar perfis de tarefas, reanalisar dindmicas

processuais, antecipar esquematicamente os produtos educativos a conseguir”

(.52).

Alarcio e Tavares (1987), salientam por seu lado, que é importante que este
encontro se perspective como uma actividade de resolugdo de problemas. Para
tal € necessario que se estabelega entre o formando € o supervisor uma relagio

de confianga, promotora da aprendizagem e desenvolvimento mutuos.

¢ Observacio propriamente dita

Consiste na obtengdo de dados e informagdes sobre determinados aspectos do
processo de ensino/aprendizagem, para posterior anilise. Tem como
objectivos recolher informagdo de natureza pratica; descrever, com o maior
rigor possivel, os actos e os factos pedagdgicos; discutir as decisdes tomadas e
diagnosticar reais necessidades de formagdio. A observagdo, no quadro da
supervisdo, permite antecipar os problemas de aprendizagem, analisar e

reformular as planificagbes da acgiio educativa, identificar os enfoques,

52



CAPITULO IV O PAPEL DO SUPERVISOR NO PROCESSO
DE SUPERVISAO

escolher técnicas ¢ métodos de intervengdo, reorientar as observagdes e

aprofundar o clima de colaboragio e entreajuda (Barbosa, 1999).

® Anadlise e sistematizacio dos dados
Traduz-se na interpretagdo dos dados, de acordo com a natureza da

observagao.

¢ Encontro de pés-observacio

Consiste na reflexdio sobre o que se passou no processo de ensino
aprendizagem. Nesta fase, torna-se possivel confrontar os dados recolhidos
com os de observagdes anteriores e relaciona-los com os objectivos da
observagdo e com as estratégias seguidas; questionar as aprendizagens e o
ensino; e, ainda, reflectir sobre o processo de ensino-aprendizagem e sobre a

formacio (Barbosa, 1999).

® Analise do ciclo da supervisido

Significa a avalia¢do da acg¢do da supervisdo desenvolvida.

Este ¢ um tipo de supervisdo que exige uma dimenséo analitica e de investigagio, bem
como de avaliagdo e formagio. Contudo, para que o processo de supervisiio decorra da
melhor forma, torna-se necessario criar um clima favoravel, uma atmosfera afectivo-
relacional positiva, de entreajuda, reciproca, aberta, espontinea, auténtica e cordial

entre o supervisor e o aluno, desde os primeiros encontros (Alarcio e Tavares, 1987).

Neste sentido, o supervisor, enquanto “profissional altamente qualificado, quer na
dimensdo cientifico-pedagégica, tedrica e pratica, quer no ambito das relagGes
humanas” (Rosales, cit in Gongalves, 1998, p.38) deve procurar realizar um leque de
actividades que conduzam com éxito o professor em formagio e que passam por:
informar sobre os objectivos da supervisdo, as estratégias de intervengdio e aspectos
particulares do regime formativo; questionar o saber e a experiéncia dos intervenientes
no processo formativo, a realidade educativa, a pratica pedagégica, bem como as

alternativas técnicas e metodoldgicas; sugerir ideias, praticas e eventuais solugdes; e
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encorajar o relacionamento interpessoal e a inovagdo e avaliar o sistema de superviséo,
os processos de ensino/aprendizagem e os produtos educativos (Barbosa, 1999). Por
conseguinte, na perspectiva deste autor, o supervisor deve saber desencadear e gerir
estratégias que passam por integar os processos de supervisio, observacdio e de
desenvolvimento didactico e explicitar essas formas de agir, criando metodologias
conducentes ao desenvolvimento de competéncias. Esta postura exige um assumir
claramente a responsabilidade pela condu¢iio dindmica dos processos, negociando e
partilhando os direitos € os deveres ao nivel da gestdo dos papéis, numa perspectiva

colaborativa.

Para levar a bom termo todas estas tarefas, torna-se imperioso desenvolver um trabalho
de equipa e estabelecer uma relagdo empética com o estagiario, baseada na colaboragio
mutua, no didlogo permanente e numa reflexdo constante. Isto €, criar um clima
favoravel ¢ uma atmosfera afectivo-relacional positiva, que permita a troca de
conhecimentos, de recursos, técnicas e estratégias entre o educador supervisor € o

estagiario, no sentido de uma eficaz identifica¢do, analise e reflexdo dos problemas.

Sa-Chaves (2000) alerta para a importincia da ac¢do mediadora que o supervisor e/ou
colegas podem assumir no processo de formag#o, sendo que, com a sua ajuda, os alunos
poderdo aceder a niveis de desempenho aos quais, por si sds, seria dificil ou impossivel
alcangar. Neste sentido, a autora relembra que cabe ao supervisor desenvolver
interacgdes educativas que se situem dentro da Zona de desenvolvimento proximal de

Vygotski (1979, p.133), sendo esta entendida como:

“La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resélucion de un problema bajo la guia de un adulto o en

colaboracion con otro compaiiero mas capaz” (p.133).

Na mesma linha de ideias, a autora introduz o conceito de andaime de Bruner (1976,
cit. in Vasconcelos, 1997, p.37), para salientar os encontros de reflexdo “como tempos
e espagos privilegiados de interacg@o social nos quais, através da ajuda do outro, cada

qual procure reequacionar conhecimentos adquiridos e apropriar-se de outros,
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procurando resolver problemas, que teria mais dificuldades em solucionar sozinho”

(p.73).
5. O supervisor reflexivo

Schon (cit. in Alarciio,1996) perspectiva o supervisor como alguém que assume o papel
de um formador, treinador, companheiro e conselheiro, que, proporcionando o
conhecimento do mundo do trabalho € dos seus problemas, permite igualmente uma
reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido, conduzindo a construgfo activa do

conhecimento na ac¢io segundo uma metodologia de aprender a aprender fazendo.

O supervisor reflexivo surge, assim, como alguém que analisa as implicagdes da sua
actuagéo tanto a nivel técnico e pratico, como a um nivel mais critico, no sentido de

promover o desenvolvimento do estagiario.

Nesta Optica, as fun¢des do supervisor na situagdo de formagdo situam-se,
fundamentalmente, em abordar os problemas que a tarefa coloca, escolher as estratégias
formativas que melhor se adaptam a personalidade ¢ conhecimentos dos formandos e,
ainda, tentar estabelecer com os mesmos uma relagio propicia a aprendizagem. O seu
papel consiste, sobretudo, em facilitar a aprendizagem e ajudar a aprender, articulando
o dito com o escutado e a demonstragio com a imitagfo, tendo sempre subjacente uma
atitude de questionamento como via para a tomada de decisBes (Alarcdo, 1996). Em
suma, devera ser o promotor de estratégias que irdo desenvolver nos futuros
profissionais o desejo de reflectirem para, através da reflexdo, desenvolverem a vontade

de se desenvolverem em continuum (Amaral, 1996).
Centremo-nos, entdo, no conceito de reflexdo, a fim de o clarificarmos.
5.1. Conceito de reflexio

De acordo com Dewey (1933, cit. in Bullough, 1989, cit. in Oliveira e Terca, 1991), a

andlise activa, persistente e cuidadosa acerca de qualquer crenga ou suposta forma de
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conhecimento, a luz dos fundamentos que a suportam, e as conclusdes dai decorrentes,
para que ela tende, constitui o pensamento reflexivo. Este caracteriza-se também por
envolver um estado de duvida, hesitagdo e perplexidade, bem como um acto de

questionamento que ponha termo a perplexidade.

Também Dewey (1933, cit. in Lalanda e Abrantes,1996) salienta a reflexdo como uma
atitude docente indispensavel e subjacente na formagdo de professores. De facto,
Dewey denomina por pensamento reflexivo a melhor maneira de pensar e salienta
como atitudes favorecedoras do aperfeicoamento da acgdo reflexiva a abertura de

espirito, a responsabilidade € o entusiasmo.

Por seu lado, Grimmett (1988, cit. in Oliveira, 2002b) distingue trés grandes categorias
de conceitos de reflexdio. Uma primeira categoria pressupde uma perspectiva técnica e
até mecanicista do ensino, isto &, a reflexdo € entendida como um processo que conduz
a accdo, a qual se baseia na aplicagdo das descobertas da investigagdo ou de teorias

educativas a pratica.

A segunda categoria reporta-se a reflexdo como processo de andlise e escolha entre
varias alternativas de ac¢do educativa eficaz, tendo em linha de conta a realidade

contextual em que decorre a acgéo, assim como as consequéncias desta acg¢io.

Por ultimo, a terceira categoria encara a reflexdo como uma forma de reconstrugédo da

experié€ncia , numa perspectiva construtivista do acesso ao conhecimento.
5.2. Objectivos da reflexio

Parece que um dos grandes objectivos da reflexdo no contexto da formagdo sera
contribuir para a concretizagio dos objectivos desta ultima, nomeadamente a abertura
de espirito a novas situagdes que envolvem o acto educativo; a atitude critica perante as
diferentes situagdes inerentes a fung@o docente; o recurso a investigagdo-acgdo no

contexto da pratica e a inovagdo das praticas.
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Por seu lado, ¢ de forma especifica, perspectivar uma relag@o dialéctica entre a teoria e
a pratica e estabelecer um contraponto as perspectivas tecnicistas da formagio

constituem-se como objectivos fundamentais da reflex&o no processo de superviséo.

5.3. Contetdos da reflexiio

No que concerne aos contetidos da reflexdo, as opinides dividem-se. Uns defendem que
a atengfio dos formadores se deve centrar, tinica e exclusivamente, nos aspectos que, no
imediato, mais preocupam os alunos, ou seja, os aspectos associados sobretudo ao
‘como fazer', isto €, nos micro aspectos do acto educativo. Outros, por sua vez,
defendem que a reflexdo deve centrar-se sobre questdes de natureza social, ética, moral
e politica, ou seja, os macro aspectos que enformam toda e qualquer acgio educativa.
Por ultimo, existem ainda opinides defensoras da ideia de que a reflexdo deve abranger,

de igual modo, as duas vertentes - micro e macro-aspectos (Oliveira, 2002b).

5.4. Atitudes do supervisor reflexivo

O supervisor reflexivo tem, necessariamente, de saber escutar e respeitar diferentes
perspectivas, bem como prestar atengfio as alternativas disponiveis, indagando as
possibilidades de erro, examinando as razdes que originam diferentes acontecimentos,
investigando evidéncias conflituosas, procurando vérias respostas para a mesma
pergunta, e, até, reflectindo sobre a melhor forma de melhorar o que ja existe. Oliveira
(2002b) inclui este conjunto de aspectos numa atitude que denomina de mentalidade

aberta.

Mas a autora fala-nos, também, de uma atitude de responsabilidade, que é sobretudo
intelectual, mas que significa procurar também os propésitos educativos e éticos da

propria conduta docente.
Finalmente, uma ultima atitude refere-se ao entusiasmo, entendido como uma

predisposi¢do indispensdvel para afrontar a actividade com curiosidade, energia e

capacidade de renovagéo.
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5.5. Estratégias da reflexio

Quanto 3s estatégias de reflexdo, podem ser de véria ordem: a problematizagio (o que
fiz, porqué, como), que possibilita a caracterizagdo da actuagdo do professor; a
investigacdo, que implica a justificacdo da sua ac¢fio, a andlise da situagdo, a
comparagéo e contraste com outros modelos; a procura de alternativas; e, finalmente, a
tomada de decisGes e sua avaliagio, o que implica ter em considera¢gio as

consequéncias das decisdes pedagégicas e a avaliagio do que resultou e porqué.

De acordo com Lalanda e Abrantes (1996, p.58), constitui dever do formador “orientar
na concepgdo e implementagdo de situagdes experimentais significativas, capazes de
fornecerem material para reflexdo”, bem como criar nos formandos a capacidade para
reflectirem, de forma critica, sobre a forma como agem, numa perspectiva de

desenvolvimento profissional.

Neste sentido, o processo de formagdo assenta, antes de mais, numa construgio pessoal
de atitudes e saberes, na qual o formando protagoniza um papel central, assumindo, em
grande parte, a responsabilidade pelo seu processo de desenvolvimento pessoal e
profissional, competindo ao supervisor proporcionar um terreno fértil para o auto-

desenvolvimento do estagiario (Oliveira, 1992).

Por conseguinte, participar na formag@io de futuros professores/educadores implica
ajuda-los a tornarem-se profissionais competentes, em que o saber, o saber-ser e o
saber-fazer se harmonizam e conjugam num todo em que a reflexo, enquanto elemento
indispensavel para desenvolver a autonomia, que permite a gestfio segura e confiante de
conflitos e dilemas, assume um papel de destaque. Despoleta-se, assim, um “jogo” em
que a dimensdo pessoal e profissional se complementam, dando lugar ao

desenvolvimento e aprendizagem.

A este respeito, Zeichner (1993) alerta para a importante tarefa dos formadores de
professores ajudarem os futuros profissionais a interiorizarem, durante a formagio

inicial, a disposi¢dio e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a
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melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento

profissional.

Temos, assim, a pessoa do formando vista como um todo, em que a formagdo se
configura como um processo intrinseco, sendo o préprio professor o principal recurso,
devendo, como tal, desenvolver-se ndo s6 em termos cognitivos, mas igualmente em

termos afectivos, sociais e relacionais (Gongalves e Gongalves 2002).

6. A dimensio relacional

Para que o processo de supervisdo decorra do modo mais favordvel para todos os
intervenientes, torna-se necessario criar um clima adequado, uma atmosfera afectivo-
relacional positiva, em que prevaleca a entreajuda, a reciprocidade, a abertura, a
espontaneidade, a autenticidade e a empatia entre o supervisor € o formando, desde os
primeiros contactos. Implica, portanto, uma relagéo interpessoal dinamica. baseada no
encorajamento e facilitadora de um processo de desenvolvimento e aprendizagem

consciente € comprometido.
A proposito da dimenséo relacional Gongalves e Gongalves, (2002, p.597) referem que:

“No processo de formagio, o jogo relacional, entre formador e formando, assume
uma importéincia crucial, na medida em que a relagdo entre eles se pode configurar
como inibidora do desenvolvimento se for fechada, directiva e constrangedora, ou
facilitadora do “crescimento” de ambos, se pelo contrario, se constituir como franca,

auténtica e empdtica”.

Gongalves (1997) reforca ainda a ideia de que paralelamente ao desenvolvimento dos
tragos pessoais dos futuros professores deve aliar-se a vivéncia de um modelo de
formagdo promotor da positividade do clima afectivo-relacional gerado pelos
formadores, que se pretende produza efeitos no desempenho do futuro
professor/educador. Segundo a autora, toda a relagdio formativa deve ter por base
atitudes de compreensdio, de sensibilidade e respeito, implicando também a

reciprocidade. Para tal, torna-se necessario, por parte do formador, a criagio de uma
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“forte base relacional que sirva de sustentdculo a uma relagéio progressivamente mais

firme e exigente, tornando-a mais aceitdvel e reconhecidamente indispensavel” (p.27).

Parece consensual que a eficacia do supervisor no processo de desenvolvimento do
estagidrio passa, sobretudo, pelo plano da relagdo pedagégica, entendida como dominio
particular do estabelecimento e desenvolvimento de relagdes interpessoais (Jesus,
1999). Deste ponto de vista, importa que o supervisor possua instrumentos cognitivos
que lhe possibilitem fazer uma interpretagdo adequada das situagSes com que se
confronta e, simultaneamente, ter uma flexibilidade relacional que lhe possibilite a sua

resolugéo eficaz.

Neste processo, a empatia, o respeito e o calor humano, bem como a autenticidade, a
abertura e o confronto tornam-se fundamentais para a construgdo dos conhecimentos
inerentes ao desenvolvimento pessoal e profissional do estagiario, pois, como refere
Machado (2002), “ndo se ensina apenas com métodos racionais, mas, também, ou

sobretudo, com a intui¢do e o afecto”.

Nesta perspectiva,

“mais do que ensinar, sera preciso preparar, induzir os mestres a levar os seus alunos
a, aprendendo, crescerem como pessoas. (...) Porque cada um de nés é um ente
extraordinario, com lugar no céu das ideias [...] seremos capazes de nos desenvolver,

de reencontar o que em ndés € extraordinario, e transformaremos o mundo”.

(Agostinho da Silva, 2002, p.21).
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Neste capitulo, configuramos a investigago que nos propusemos realizar e que visa
conhecer as representa¢des de um grupo de quinze educadoras de inféncia cooperantes
da Pritica Pedagogica da Licenciatura em Educagio de Infincia da Escola Superior de
Educagdo de Faro, no ano lectivo de 2001/2002, acerca das Orientagdes Curriculares
para a Educacgdo Pré-Escolar, bem como tentar compreender tanto a utilizagdo que as
mesmas delas fazem na pratica pedagbgica como, em simultineo, conhecer a influéncia

das referidas Orientag3es na sua pratica como supervisoras cooperantes.

Por conseguinte, apresentamos o enquadramento conceptual do processo de pesquisa,
definimos os objectivos a atingir, explicitamos as questGes de pesquisa que nos
orientaram, caracterizamos as protagonistas do estudo e apresentamos as op¢des e
procedimentos metodoldgicos adoptados, aspectos que passamos, de seguida, a abordar

de forma especifica.

1. Natureza do estudo

Tendo em conta a natureza do seu objecto e os objectivos a atingir, o presente estudo é
de natureza qualitativa, centrando-se em procedimentos interpretativos e heuristicos de

analise e interpretagdo de dados.
1.1. A investigaciio qualitativa: abordagem geral

A expressdo “investigagdo qualitativa”, de uma forma genérica, agrupa diversas
estratégias de investigagdio que partilham determinadas caracteristicas. Os dados
recolhidos, designados por qualitativos, ou seja, ricos em pormenores, descritivos
relativamente a locais, pessoas ou acontecimentos, sdo, em geral, de complexo

tratamento estatistico.

As questles a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagdo de varidveis,
mas sdo, sim, formuladas com a inten¢do de investigar os fenémenos em toda a sua
complexidade € em contexto natural. A abordagem a investigacio ndo & feita com o

objectivo de responder a questdes prévias ou de testar hipéteses, sendo privilegiada a
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compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagéo,
sendo os dados recolhidos em fung&io de um contacto profundo com os individuos, nos

seus contextos ecoldgicos € naturais € na busca dos respectivos sentidos e significados.

De facto, a investigag@io qualitativa orienta-se pelo modelo das Ciéncias Humanas, ou
pela perspectiva hermenéutica € da interpretacio e caracteriza-se por ser uma
investigacdo das ideias, da descoberta dos significados inerentes ao préprio individuo —

base de toda a investigacdo.

A investigagdo de indole qualitativa pressupde a inter-relagdo do investigador com a
realidade que estuda. A construgdo da teoria processa-se a posteriori de modo indutivo
e sistematico, a partir do terreno, & medida que os dados empiricos emergem e sio
analisados (Pacheco, 1995).

De acordo com Bell (1997, p.20) “investigadores que adoptam uma pesquisa qualitativa
estdo mais interessados em compreender as percepgdes individuais”. Também Bogdan
e Biklen (1994) referem, a respeito da investigagdo qualitativa, que esta, ao enfatizar a
“descrigdo, indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais” (p.11),
permite-nos investigar um fendmeno em toda a sua complexidade e em contexto
natural, com o objectivo de conhecer os pontos de vista € o comportamento dos

protagonistas do estudo, a partir da sua propria perspectiva.

Na verdade, a investigagio qualitativa proporciona aos investigadores um
conhecimento intrinseco aos préprios factos, permitindo uma melhor compreensdo do
real, com a inevitivel subjectividade, mas marcada pela conjugagio do rigor e da
objectividade na recolha, analise e interpretagdo dos dados.

1.2. Natureza e enfoque da investigacio qualitativa

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas da investiga¢do qualitativa:

1- A fonte directa dos dados ¢ o ambiente natural, sendo o investigador o

instrumento principal. Os dados séo recolhidos em situagfio e complementados
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pela informagio que se obtém através do contacto directo. Uma das grandes
preocupagdes do investigador qualitativo prende-se com o contexto. Em seu
entender o comportamento humano ¢ significativamente influenciado pelo
contexto em que ocorre, dai que o investigador se deva deslocar, sempre que
possivel, ao local de estudo. Na sua perspectiva, separar o acto, a palavra ou o

gesto do seu contexto é perder de vista o seu significado.

A investigagdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo palavras ou
imagens. Os dados incluem transcricbes de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos € outros registos
oficiais. Os resultados escritos da investigag8o contém citagdes com base nos
dados para ilustrar e substanciar a apresentagdo. A palavra escrita assume aqui
particular importéncia, tanto para o registo dos dados como na disseminagdo dos

resultados.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos

resultados ou produtos.

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva. Os
dados recolhidos ndo se destinam a confirmar ou infirmar hipéteses construidas
previamente, pelo contrério, as abstrac¢Ges vao sendo construidas a medida que

os dados particulares que foram recolhidos se vdo agrupando.

O significado assume importdncia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores qualitativos preocupam-se com o que Erickson (1986, cit. in
Bogdan e Biklen, 1996) denomina de perspectivas participantes. Ao apreender
as perspectivas dos participantes, a investigagio qualitativa acentua a dindmica
interna das situagdes, dindmica esta que é inacessivel ao observador exterior. Os
investigadores qualitativos estdio continuamente preocupados com os sujeitos da
investigagdio, com o objectivo de entender “aquilo que eles experimentam, o
modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles proprios
estruturam o mundo social em que vivem” (Psanthas, 1973, cit. in Bogdan e

Biklen, 1996, p.51).
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Na mesma linha de ideias, também Taylor € Bogdan (1986, cit. in Gémez et al., 1996)
consideram, em sentido amplo, a investigagfio qualitativa como “aquélla que produce
dados descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la
conduta observable” (p.33). Estes autores salientam, como caracteristicas da
investigagdo qualitativa, o facto de ser indutiva, sendo os sujeitos e o contexto vistos

numa perspectiva holistica.

Os investigadores qualitativos revelam-se, assim, sensiveis aos efeitos que eles proprios
provocam nas pessoas que sdo objecto do seu estudo, sendo estas entendidas a partir da
sua perspectiva, pelo que o investigador qualitativo procura afastar as suas proprias
crengas, perspectivas e predisposigdes. Baseando-se em métodos humanistas, o
investigador qualitativo considera validas todas as perspectivas, por conseguinte todos
os contextos € pessoas sdo dignas de estudo, pelo que a investigagdo qualitativa é

também considerada uma arte.

De modo andlogo, também Smith (1987, cit. in Pacheco, 1995) apresenta como

caracteristicas da investigag¢do qualitativa:

a) Processo empirico (distinto de mera especulagdo, interpretagdo pura ou reflexio do

investigador);

b) estudo das qualidades ou entidades qualitativas pretendendo entendé-las num

contexto particular;

¢) centra-se em significados, descrigdes e defini¢des (isto é, mais em palavras do que

em nimeros), situando-se num contexto;
d) expressa uma forte sensibilidade para o contexto;

e) a objectividade aparece como uma ilusdo onde se procuram conhecer processos

subjectivos;

f) da-se pouco valor a protocolos estandardizados de investigagdo; trata-se do estudo

no seu ambiente social;

g) em relagdo ao método ndo tem como sentido principal garantir a verdade, mas sim

ser usada de maneira criativa para cada situagdo (p.19).
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1.3. Processos e fases na investigacio qualitativa

De acordo com Goémez (1996), o processo na investigagdo qualitativa nfo tem sido
objecto de grande atengdo, devido a diversidade metodologica que a mesma tem
suscitado, em que cada enfoque ou corrente mantém as suas préprias formas de
proceder, e a auséncia de um processo de investigagdo em que se possam identificar

uma série de fases ou uma sequéncia de decisdes segundo uma ordem pré-estabelecida.

Apesar desta diversidade, podemos encontrar, no entanto, elementos comuns e, desta
forma, falar em processo na investigagio qualitativa. Denzin e Lincoln (1994, cit. in
Gémez, 1996) definem o processo de investigacio qualitativa a partir de trés
actividades genéricas, interrelacionadas entre si, que tém sido alvo de diferentes
terminologias, incluindo teoria, método e andlise, ontologia, epistemologia e
metodologia. Para eles, desta “forma cada investigador se enfrenta al mundo desde un
conjunto de ideas. un marco (teoria) que determina una série de cuestiones

(epistemologia) que son examinadas de una forma determinada (metodologia, analisis)”

(p.62).

No que ao processo de investigagdo concerne, Gomez (1996) apresenta como
elementos constituintes do mesmo quatro fases ou etapas fundamentais que ndo tém
principio e fim claramente delimitados, mas que se desenvolvem dialecticamente num
continuum, completando-se, sobrepondo-se e intercalando-se umas com as outras,
sempre na intengdo de responder as questdes identificadas para a investigagdo. Temos

assim:

- afase preparatoria;
- afase de trabalho de campo;
- afase de analise;

- afase informativa.
Em cada uma destas fases, podem diferenciar-se distintas etapas. Assim, a fase

preparatdria € constituida por duas etapas: reflexiva e desenho. Na primeira etapa, o

investigador, tendo por base a sua prépria formagdo, conhecimentos e experiéncias,
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tentard definir o quadro teérico-conceptual da sua investigagdo. Na fase de desenho,
dedicar-se-4 a planificagdo das actividades a desenvolver nas etapas posteriores. O
desenho de um estudo corresponde a intengdo do investigador de organizar um
conjunto de fenémenos, dando-lhes sentido, por forma a poderem também ser

comunicados a outros. O produto final desta etapa podera concretizar-se no projecto de

investigagdo.

A fase de trabalho de campo inclui 0 acesso ao campo e a recolha de dados. O acesso
ao campo desenvolve-se num processo através do qual o investigador vai acedendo,
progressivamente, 4 informagdo fundamental para o seu estudo. J4 na fase de recolha
produtiva de dados, o investigador terd de tomar toda uma série de decisdes,

modificando, alterando, alternando e redesenhando o seu trabalho.

Quanto a fase de anélise, embora seja dificl falar de uma estratégia ou procedimento
geral relativamente aos dados qualitativos, é contudo possivel indicar uma série de
tarefas ou procedimentos que constituem o processo analitico basico, comum a maioria
dos estudos em que se trabalha com dados qualitativos. Estas tarefas sdo: redugio de
dados, disposigdo e transformagdo de dados, obtengdo de resultados e verificagio de

conclusdes, culminando o processo de investigagdo com a apresentago dos resultados.

Do atras exposto, facil serd constatar a complexidade de um estudo qualitativo,
tornando dificil predizer com grande precisdo qual serd o passo seguinte. Dai dizer-se
que a caracteristica fundamental do desenho qualitativo é a flexibilidade, ou seja, a
capacidade do mesmo ter de ser adaptado, em cada momento e circunstincia, em
fun¢do das mudangas que ocorrem na realidade em que se desenvolve o estudo. Torna-
se, portanto, fundamental “planificar siendo flexible” (Erlandson, 1993, cit. in Gémez,
1996, p.91).

1.4. Procedimentos na investigacio qualitativa
O caracter evolutivo do plano de investigagdo qualitativa permite que as perguntas a

colocar € os dados a recolher decorram do préprio processo de investigagio. Torna-se,

contudo, fundamental ao investigador recorrer a determinados instrumentos de recolha
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de dados, podendo constituir-se neste campo, a entrevista como a estratégia dominante,
sendo utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito

(Bogdan e Biklen, 1994).

No contexto do presente estudo, em que recorremos a entrevista semi-directiva como
instrumento de recolha de dados, cada palavra das protagonistas assume particular
importdncia, pois aquilo que elas experimentam ¢ o modo como interpretam e
estruturam as suas experi€ncias serfio fundamentais para a investigagdo (Bogdan e
Biklen, 1994).

Os dados, elementos que formam a base da andlise, incluem materiais que os
investigadores registam activamente, como, por exemplo, nas transcricdes de
entrevistas. Estes dados serdo sujeitos a anélise que envolve a sua organizagdo, divisdo
em unidades manipuldveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos
importantes ¢ a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros — procedimento que

se denomina de analise de contetido (Bardin, 1995).

A andlise de conteudo ¢ a técnica de investigagdo que permite “fazer inferéncias,
validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto” (Krippendorf, 1980 cit. in Vala,
1990, p.103), através da“descri¢do objectiva, sistematica e quantitativa do contetido
manifesto da comunicagio” (Vala, 1990, p. 103). Um meio, afinal, de classificar os
dados descritivos recolhidos e que consiste na sua sistematizagio e codificagdio por

categorias.

No que ao presente estudo diz respeito, e na tentativa de um maior rigor, precisio e
validade desses mesmos dados, bem como no sentido de evidenciar o seu significado
(Lessard-Hebert, Goyette ¢ Boutin, 1994) recorrer-se-4, sempre que se torne pertinente,
e a partir da contabilizagio das frequéncias, a procedimentos de caracter quantitativo,
assumindo-se, assim, uma postura que opta pela tese do continuum entre qualitativo e
quantitativo (Lessard-Hébert, Goyette € Boutin, 1994; Alasuutari, 2000), dando lugar
ao que Neto (s.d) denomina, com propriedade, de “harmonia e complementaridade

paradigmaticas” (p.10).
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2. Objectivos

Tendo em consideragdo o objecto deste estudo e a sua natureza, definem-se como

objectivos do presente trabalho:

e conhecer as representagdes das educadoras de infincia cooperantes sobre as

OrientagSes Curriculares para a educagfo pré-escolar;

e conhecer o impacto da formagdio na leitura compreensiva das Orientagdes

Curriculares;

e conhecer como essas educadoras utilizam/gerem as Orientagdes Curriculares na sua

prética pedagégica;

e relacionar o grau de conhecimento das Orientagdes Curriculares com a forma de

conceber € orientar o processo de supervisio

3. Questdes de pesquisa

Os quadros tedrico-conceptuais que sustentam e ddo sentido as Orientagbes
Curriculares, bem como aqueles que suportam a formagio e a supervisdo, explicitados
nos Capitulos anteriores, a reflexdo que vimos fazendo sobre a nossa prépria
experiéncia como educadora de infincia e supervisora, tanto na condi¢dio de educadora
cooperante como na de supervisora da ESE, e, ainda, os objectivos definidos levaram-

nos a colocar as seguintes questdes de pesquisa:

¢ Quais sdo as representagdes das educadoras cooperantes sobre as OrientagGes

Curriculares para a educagio pré-escolar?

* Qual o impacto da formag#o na leitura compreensiva das OrientagSes Curriculares?

* Como utilizam/gerem essas educadoras as Orientagdes Curriculares na sua prética

pedagodgica?
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e Sera que o grau de conhecimento que as educadoras de infincia cooperantes possuem
acerca das Orientagées Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar tém influéncia no

modo como concebem e orientam o processo de supervisdo?

Estas foram as interrogagdes que se nos colocaram e que estio subjacentes ao estudo
empirico que desenvolvemos, tendo, por isso, sido também determinantes na defini¢do

do seu quadro teérico-metodologico.

4. Protagonistas do estudo

A escolha das protagonistas do presente estudo prende-se, sobretudo, com o facto de as
mesmas serem supervisoras cooperantes do terceiro ano da Licenciatura em Educagdo
de Infincia, tendo por isso, desenvolvido um trabalho regular com a investigadora, nos

seus contextos ecoldgicos naturais (Bogdan e Biklen, 1994).

Quadro 1

Numero de anos de servigco docente

Educadora Anos de servigo docente
El 4
E2 17
E3 24
E4 14
ES 1
E6 1
E7 19
E8 14
E9 9

El0 18
Ell 7
Ei2 10
E13 24
El4 9
El15 14

Constituem-se como protagonistas deste estudo quinze das dezassete educadoras de
infancia cooperantes do terceiro ano do urso de Licenciatura em Educagdo de Infancia
da Escola Superior de Educagfo da Universidade do Algarve, no ano lectivo de
2001/2002, na disciplina de Pratica Pedagogica I, cujo niimero de anos de servigo

docente se encontra sistematizado no Quadro 1.
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Como se pode verificar, as quinze educadoras cooperantes, representadas pelos codigos
El a E15, tém entre um ano e vinte e quatro anos de servigo docente, sendo a média

respectiva de 12,3 anos.

Quanto ao nimero de anos de experiéncia como cooperantes, como se pode constatar
através do Quadro 2, seis educadoras (40%) sdo-no pela primeira vez. Apenas duas
protagonista do presente estudo (13,3%) ja4 tém uma experiéncia de dez anos como
cooperantes € uma (6,6%) de nove anos. Das restantes, trés (20%) situam-se entre um
ano e quatro anos de experiéncia como cooperante e outras trés (20%) nio concretizam

esta informag&o.

Quadro 2

Nimero de anos como cooperante

Nimero de anos como
Educadora
Cooperante

El 1% vez

E2 10

E3 10

E4 1? vez

ES 1? vez

E6 12 vez

E7 “vérios anos”
E8 9

E9 1* vez
E10 “yarios anos”
Ell 1? vez
El12 3

El13 “vdrios anos”
El4 1

El15 4

No que se refere as habilitagdes académicas, o Quadro 3 mostra-nos que duas
educadoras (13,3%) sdo licenciadas e treze (86,6%) sdo bacharéis em Educagiio de
Infancia. Destas, cinco (33,3%) possuem um Curso de Estudos Superiores
Especializados (CESE), ou ja realizaram Cursos de Complemento de Formagdo
Cientifica e Pedagégica, e duas (13,3%) encontram-se mesmo a realizar Complementos
de Formagdo. Seis educadoras (40%) possuem apenas o bacharelato em Educacgdo de

Infancia.

72



CAPITULO V METODOLOGIA

Quadro 3

Habilitag¢des académicas

Educadora Habilitaces académicas
El - Bacharelato em Educacio de Infincia
- Bacharelato em Educac¢3o de Infincia
E2 - CESE em Educaglio Artistica
- Bacharelato em Educacgfo de Infincia
E3 - (A frequentar) CESE em Supervisio
Educativa
E4 - Bacharelato em Educag#o de Infincia
E5 - Licenciatura em Educacfio de Infincia
E6 -Licenciatura em Educacfo de Infincia
E7 - Bacharelato em Educagfo de Infincia
- Complementos de Formacdo
E8 - Bacharelato em Educacio de Infincia
- Bacharelato em Educago de Infincia
E9 - (A frequentar) Complementos de
Formagdo
E10 - Bacharelato em Educacfio de Infincia
- Complementos de Formagéio
Ell - Bacharelato em Educagdo de Infincia
El2 - Bacharelato em Educagio de Infancia
n - Bacharelato em Educacio de Infancia
EI3 =
- Complementos de Formag&o
El4 Bacharelato em Educagao de Infancia
-Curso de Educadores
El5 de Infancia
- CESE em Educagdo Artistica

S. Opg¢oes e procedimentos metodolégicos

Gomez (1996) entende por metodologia a forma caracteristica de investigar. Esta ideia
€ complementada por Almeida e Pinto (1990), que referem a metodologia como sendo
“a organizagdo critica das praticas de investigagio” (p.84). De modo an4logo, Herman
(1983, cit. in Lessard-Hébert, Goyette ¢ Boutin, 1994) define metodologia, em sentido

lato, como “um conjunto de directrizes que orientam a investigagdo” (p.15).

E com base nestes pressupostos que passamos, de seguida, a apresentar os diferentes
passos que seguimos no desenvolvimento do nosso estudo, designadamente em termos
de opgdes e procedimentos metodoldgicos, neste caso, de modo especifico, no que se

refere a recolha, tratamento e anélise dos dados.
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5.1. Delineamento do estudo

Considerando o objecto da investigagdo e o quadro teérico e metodolégico que
conceptualmente o suporta, o estudo realizou-se, como ja referimos anteriormente,
junto de quinze das dezassete educadoras cooperantes do terceiro ano da Licenciatura
em Educaggo de Infancia da Escola Superior de Educagéo da Universidade do Algarve,
no ano lectivo de 2001/2002, sendo os dados recolhidos através de entrevista semi-

estruturada.

O presente estudo foi antecedido por um pequeno trabalho elaborado na disciplina de
Investigagdo em Educagdo e Supervisdo II, da parte curricular do Mestrado e que se
realizou junto de duas educadoras, escolhidas aleatoriamente de entre as dezassete
cooperantes do terceiro ano da Licenciatura em Educagio de Infancia no ja referido ano
lectivo de 2001/2002, pelo que as mesmas nfio vieram a integrar o grupo das
protagonistas do presente estudo. Esse trabalho configurou-se como uma abordagem
prévia e ensaio metodolégico do tema a desenvolver na dissertagio e facilitou também
o processo de conhecimento e aprofundamento dos pressupostos tedrico-conceptuais e

empiricos do campo de estudo e da problematica da mesma dissertagdo.
5.2. Recolha e tratamento dos dados

Para a recolha dos dados, recorremos, como ja referimos anteriormente, a entrevista
semi-estruturada, pois esta, sendo uma técnica que possibilita “a recotha de dados de
opinido que permitem ndo s6 fornecer pistas para a caracterizagdo do processo em
estudo, como também conhecer sob alguns aspectos, os intervenientes do processo”
(Estrela, 1994, p.342), bem como “recolher dados validos sobre as crengas, as opinides
e as ideias dos sujeitos” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1994, p160) permitiu-nos a
obtengdo de informacgdio sobre o real e, ainda, algum conhecimento dos quadros

conceptuais das educadoras coperantes que participaram no presente estudo.

Também Bogdan e Biklen (1994) nos serviram de referente, ao salientarem que:
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“a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a

maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Walker (1989, p.141, cit. in Pacheco, 1995) complementa a ideia anterior ao definir as

entrevistas como:

“Mecanismos de recolha de dados que pretendem obter respostas a perguntas que
foram cuidadosamente normalizadas e que supdem a minima intervengdo possivel:
trata-se de ir peneirando a superficie da consciéncia do sujeito em busca de um

conjunto de afirmagdes, opinides e atitudes” (p. 88).

Assim sendo, tendo em conta a natureza e os objectivos do nosso estudo, e conscientes
de que “uma entrevista é muito mais do que uma conversa interessante” (Bell, 1997,
p-121) optdmos pela entrevista semi-estruturada, procurando sobretudo escutar as
entrevistadas (Gongalves, 1992), mas obedecendo aos principios enunciados por Estrela
(1994) e também por Pacheco (1995) para a sua concretizagdo, procurando,
nomeadamente, ndo “dirigir” a entrevista, ndo limitar as respostas das entrevistadas e
ndo restringir a tematica abordada, deixando-as expor livremente o seu pensamento, de
acordo com as questdes formuladas, embora procurando esclarecer os quadros de
referéncia utilizados pelas mesmas, levando-as a esclarecer conceitos e situagdes

congcretas.

a) Elaboracio do guidio da entrevista

A entrevista foi suportada por um guidio de natureza flexivel, por forma a que, na sua
realizagfo, fosse respeitada a liberdade das entrevistadas e, num ambiente adequado,

fosse possivel atingir os objectivos definidos.

O referido guido (Anexo I) tinha por tema “OrientagSes Curriculares para a Educagdo
Pré-Escolar” e como objectivo geral “conhecer as representagdes das educadoras de
infancia cooperantes acerca das Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-

Escolar”, sendo composto por seis blocos, que passamos a apresentar:
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BLOCO A - Legitimagio da entrevista e motivaciio das entrevistadas

Com este primeiro bloco, pretendiamos legitimar a entrevista e motivar as
entrevistadas, informando-as sobre o trabatho em curso e seus principais objectivos e,
ainda, solicitar a sua colaboragio para a prossecugdo do mesmo, garantindo-lhe o

anonimato e a confidencialidade das informagdes.

BLOCO B - Acesso ao documento das Orientac¢des Curriculares para a Educagio

Pré-Escolar

Visava perceber 0 modo como as educadoras de infincia tiveram acesso ao documento
das Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar e, mais concretamente, saber
se participaram nesse processo, como e quando tiveram acesso ao documento, qual a
sua primeira impressio sobre ele e, ainda, conhecer as necessidades e/ou dividas que o

mesmo lhes suscitou.

BLOCO C - Formacio

Tinhamos como objectivo conhecer o impacto da formagio (inicial e/ou continua) na
compreensdo das Orientagdes Curriculares, isto é, saber se as educadoras tiveram
formagdo sobre as referidas Orientagdes Curriculares durante a formag#o inicial (caso
esta tenha ocorrido a partir de 1996/97) ou em situages de formagdo continua, e quais

as suas repercussdes nas respectivas praticas educativas.

BLOCO D - Apreciagio das Orientagdes Curriculares
Tinha como objectivo possibilitar-nos perceber como as educadoras de infincia

percepcionam a importancia e o papel das Orientagdes Curriculares, em termos globais.

BLOCO E - Utilizagio das Orientagdes Curriculares
Centrando-se na utilizagdo das OrientagGes Curriculares, visava levar-nos a

compreender qual o seu impacto na Pratica Pedagogica das entrevistadas.

BLOCO F - Supervisio da Pritica Pedagégica
Com o ultimo bloco, tivemos em vista perceber qual a relevincia atribuida s
Orientagdes Curriculares na Supervisdo da Pratica Pedagogica das alunas em formago

inicial e conhecer o papel das educadoras cooperantes nesse processo.
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Para cada bloco do guifio, e de acordo com os objectivos especificos, foi delineado um
conjunto de questdes de reforgo, a formular se e quando tal se revelasse necessario a

consecugdo dos objectivos pretendidos.

b) Realizagiio das entrevistas

Todas as educadoras cooperantes a entrevisar foram contactadas, individual e
pessoalmente, tendo mostrado disponibilidade e interesse em participar no estudo.
Seguiu-se a realizagdo das entrevistas, cada uma das quais deve cerca de hora e meia de
duragfo, nos dias, horas e locais combinados, tendo havido a preocupagio por um

ambiente adequado e nfo susceptivel de interferéncias (Pacheco, 1995).

Tendo o Guido por referéncia, explicitimos os objectivos da investigagio e as suas
condigbes de realizagdo, situagiio em que, de acordo com Pacheco (1995), tivemos
como preocupagio saber escutar € saber dar pistas. Evitamos dar a sensagfo de “estar a
examinar” as entrevistadas, mas optamos por explorar a consisténcia e coeréncia das

suas ideias.

Para registo dos dados, e tendo em conta que a qualidade dos mesmos, recorremos, com
0 acordo prévio das entrevistadas, a gravagio audio das entrevistas, tendo presente, de
acordo com Goetz e LeCompte (1988, p.152, cit. in Pacheco, 1995, p.89), que a
“exactiddo das palavras e usos linguisticos” “aumenta com o registo exacto das

respostas do entrevistado”

De modo a garantir o anonimato das entrevistadas, foi atribuido um ntimero de codigo a

cada entrevista — de E1 a E15 - de acordo com a ordem de realizagdo da mesma.

¢) Andlise dos dados
Realizadas as quinze entrevistas, procedemos a redacgdo dos respectivos protocolos,

com a passagem a escrito, na integra, dos registos dudio obtidos (Anexos II e III )'.

! Dado o volume de informag&o, apresentanos em anexo (Vol. ANEXOS) os protocolos e os documentos
relativos as diferentes fases da analise de contetido de apenas duas entrevistas, escothidas aleatoriamente.
Anexa-se, ainda, o quadro geral da analise comparativa dos dados respeitantes a todas as 15 entrevistas
realizadas.
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Seguidamente, recorremos a técnica de andlise de contetido para o tratamento dos dados

recolhidos, a qual se traduz, de acordo com Bardim (1995, p.31), num

“Conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos de descrigio do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as

condi¢des de produgdo/recepgio (variaveis inferidas) dessas mensagens” (p.31).

A sua finalidade &, pois, efectuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre
as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas (Vala, 1990).
Assim perspectivada, a andlise de conteido assenta em regras de homogeneidade,

exaustividade, exclusividade, objectividade, adequagfo e pertinéncia.

Ap6s uma leitura flutuante dos protocolos, demos inicio a andlise de contetido das

entrevistas, que seguiu as seguintes fases:

- Primeiro tratamento, no qual foram seleccionados os aspectos pertinentes e relevantes
do discurso das entrevistadas, sendo eliminadas as questdes e as passagens dos

discursos que ndo iam ao encontro dos objectivos pretendidos (Anexos I e I ).

- Construgdo da grelha de categorizagio — a partir da leitura flutuante do conjunto
da informagio recolhida e do guidio das entrevistas, elaboramos uma vers3o
“prévia” da grelha de categorizagdo dos dados, a qual foi sendo (re)ajustada ao
longo do processo de analise. Foram assim definidos temas e categorias e,
dentro destas, diferentes subcategorias, com o objectivo de “fornecer, por
condensagio, uma representagio simplificada dos dados brutos” (Bardin, 1995,

p.119) e, em simultineo, tornar esses dados brutos em dados organizados.
- A versdo final desta grelha, apos as reformulagdes que se vieram a mostrar

pertinentes ao longo do processo, constitui o Quadro 4, que analisaremos

imediatamente a seguir a respectiva apresentagfio na pagina imediata.
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CAPITULO V
Quadro 4
GRELHA DE CATEGORIZACAO
TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
1.1.1. Participagdo no processo de
elaboragio do documento
1.1.2. Acesso ao documento
1.1.Tomada de conhecimento 1.1.3. Participagio na sua divulgacio
das Orientagdes Curriculares
1.1.4. Primeira impressfo acerca do
documento
1.1.5. Necessidades e/ou dividas que
suscitou
1.2.1. Formac#o continua
1.2.2. Impacto da formagfio na sua
compreensio
1. CONHECIMENTO DAS 1.2, Formaciio sobre as 1.2.3. Impacto da formag3o na préitica
ORIENTACOES Orientacdes Curriculares pedagégica
CURRICULARES

1.2.4. Necessidade de mais formagio

1.2.5, Dificuldade de acesso & formagdo

1.3.Apreciaciio das Orientacdes
Curriculares

1.3.1. Conceito

1.3.2. Importincia atribuida

1.3.3. Aspectos inovadores

1.3.4. Mudangas provocadas

2. AS ORIENTACOES
CURRICULARES NA
PRATICA PEDAGOGICA

2.1.1.Areas/Planos de utilizagdo

2.1. Utiliza¢@io 2.1.2.Frequéncia de utilizagdo
2.1.3.Consequéncias da sua utilizagdo
2.2.1.Aspectos mais uteis

2.2. Valorizacio 2.2.2.Dificuldades sentidas

3. SUPERVISAO E
ORIENTACOES
CURRICULARES

3.1. Supervisdo

3.1.1. Conceito de supervisdo

3.1.2. Atitude da supervisora

3.1.3. Dimensdo relacional

3.1.4. Dificuldades sentidas

3.1.5. O papel da educadora cooperante

3.1.6.Estratégias de acgdo

3.2. As Orientacdes
Curriculares na Supervisio

3.2.1. Importincia atribuida

3.2.2. Dificuldades sentidas

3.2.3.Conhecimento demonstrado pelas
estagidrias
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Como se pode observar, foram definidos trés temas: Conhecimento das Orienta¢des
Curriculares; As Orientagdes Curriculares na pratica pedagdgica e Supervisio e

Orientagdes Curriculares

Cada um destes temas deu origem a varias categorias. Na sua defini¢io, tivemos como
preocupagdo seguir os principios definidos por Bardin (1995), ji anteriormente
referenciados: a exclusdo mitua, a homogeneidade, a pertinéncia, a objectividade, a
fidelidade e a produtividade. Todas as categorias compreendem um nimero variavel de

subcategorias, como se pode verificar pelo Quadro em analise.

Assim sendo, no tema "“Conhecimento das Orientagdes Curriculares” emergiram como
categorias: Tomada de conhecimento das Orientagdes Curriculares; Formagdo sobre as

Orientagdes Curriculares; e Apreciagdo das Orientagdes Curriculares.

Na categoria "Tomada de conhecimento das Orientagdes Curriculares’ surgiram como
subcategorias: participagdo no processo de elaboragio do documento; acesso ao
documento; participagdo na sua divulgagdo; primeira impressio acerca do documento;

necessidades e/ou dividas que suscitou.

Também a categoria "Formagio sobre as Orientagdes Curriculares’ compreendeu varias
subcategorias: formagdo continua; impacto da formagdo na sua compreensdo; impacto
da formagfio na pratica pedagégica; necessidade de mais formagdo; dificuldade de

acesso a formagio.

Por outro lado, na categoria "Apreciagdo das orientagdes Curriculares’ emergiram como
sub-categorias: conceito; importdncia atribuida; aspectos inovadores; e mudancgas

provocadas.

No que se refere a categoria "Utilizagdo’, dela derivaram as subcategorias: planos de

utilizagdo; frequéncia de utilizagfio; e consequéncias da sua utilizag3o.

\

Relativamente a categoria "Valorizagdo’, temos como subcategorias: aspectos mais

uteis e dificuldades sentidas.

80



CAPITULO V METODOLOGIA

Por seu lado, a categoria "Supervisdo” tem como subcategorias: conceito de supervisio;
atitude da supervisora; dimensdo relacional; dificuldades sentidas; o papel da educadora

cooperante; e estratégias de acgéo.

Finalmente, a categoria "As Orientagdes Curriculares na supervisio” compreende as
sub-categorias: importdncia atribuida; dificuldades sentidas; e conhecimento

demonstrado pelas estagiarias.
Prosseguindo a enumeragdo das etapas da andlise de conteudo:

- Pré-categorizagfo das entrevistas, na qual foram identificadas as diferentes unidades

de sentido que compunham o corpus da informagdo (Anexos II e III)

- Categorizagdo das unidades de sentido (Anexos II e III). A categorizagio &, nas
palavras de Bardin (1995, 117):

“uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com

os critérios previamente definidos” (p.117).

Consiste, pois, em rubricas ou classes que retinem um grupo de elementos (as unidades
de registo, sob um titulo genérico), agrupamento esse efectuado de acordo com os

caracteres comuns destes elementos.

No nosso estudo, € apdés todo o processo atras descrito que incluiu uma fase de
inventdrio, isto ¢, de isolamento dos elementos, seguiu-se uma fase de classificagdo, na
qual se repartiram, progressivamente, os elementos, procurando dar uma certa

organizagfo ao conteudo das entrevistas.

- Categoriza¢do comparativa dos dados — apds a categorizagdo dos dados, procedemos a
elaboragdo de um quadro comparativo da categorizagiio das quinze entrevistas (Anexo

IV), com o intuito de facilitar a interpretagio dos mesmos.
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Para validar todo o processo de andlise de contetido, recorremos a um colega que nos
serviu de “juiz externo”, cuja analise e recomendagdes nos possibilitaram levar a bom

termo todo o conjunto de procedimentos usados.

5.3. Anilise e interpretacio dos dados

A andlise e interpretagdo dos dados foi feita a partir dos quadros de sintese da
informag#o, elaborados a partir da grelha de categorizagdo comparativa dos dados, nela

tendo recorrido a respectiva comparagdo e triangulagdo na busca do sentido e do

significado das representa¢des verbalizadas pelas protagonistas do estudo.
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CAPITULO VI APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

Descritas as opgdes e os procedimentos metodologicos adoptados no presente estudo,
passaremos, no presente capitulo, a anlise interpretativa dos dados obtidos no processo
de investigagdo, tendo por referéncia o quadro conceptual que o enforma, assim como

os objectivos e questdes de pesquisa que nos orientaram.

Tal andlise sera feita, para uma maior compreensibilidade de leitura, categoria a

categoria e subcategoria a subcategoria.
1. Conhecimento das Orientagdes Curriculares

O primeiro grande tema que emergiu da andlise de contetido do “corpus” de informagéo
das entrevistas foi o que se reporta ao “Conhecimento das OrientagSes Curriculares”

pelas entrevistadas.

Este tema compreende as categorias “Tomada de conhecimento das Orientagdes
Curriculares”, “Formagdo sobre as Orientagdes Curriculares” e “Apreciagdo das
Orientagdes Curriculares”, constituidas, cada uma delas, por um numero variavel de

subcategorias.
De um modo geral, poderemos afirmar que este primeiro tema diz respeito ao processo
que vai da tomada de contacto das educadoras cooperantes entrevistadas sobre as
Orientagdes Curriculares, ao seu uso pelas mesmas, passando pelas representagdes que
sobre elas construiram.

1.1. Tomada de conhecimento das Orientacdes Curriculares

A categoria “Tomada de conhecimento das Orientagdes Curriculares” compreende cinco

subcategorias, que passamos a analisar interpretativamente uma a uma.
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1.1.1. Participaciio no processo de elaboracio do documento

Os dados referentes a participagdo das educadoras por nés entrevistadas, no processo de

elaboragdo do documento das Orienta¢des Curriculares, encontram-se sistematizados no

Quadro 5.

Quadro 5

Participacdo no processo de elaboragio do documento

Nimero
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Respondentes
. Sim 4 33,33
* Nio 8 66,67
TOTAL 12 100,00

Como se pode verificar, das quinze educadoras cooperantes que protagonizaram o
presente estudo, apenas doze se pronunciaram sobre esta questdo. Destas, quatro
(33,33%) participaram no processo de elaboragdio do documento das Orientagdes
Curriculares, tendo essa participagdo acontecido nos Circulos de Estudos para
divulgagdo da proposta de Orientagdes Curriculares para a educagdio pré-escolar, ou

seja, do documento ainda em fase de elaboragdo.

Verifica-se também, pela leitura do Quadro, que oito dessas educadoras (66,67%) nido

tiveram qualquer participagio na elaboraggo do referido documento.

1.1.2. Acesso ao documento

Para melhor compreendermos como se processou o acesso ao documento das
Orientagdes Curriculares, centremo-os no Quadro 6, que apresentamos na pagina

seguinte.

No que ao acesso ao documento final concerne, podemos concluir, ao observar o

Quadro 6, que a maior parte das educadoras cooperantes (46,66%) teve acesso ao
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documento através da frequéncia de Circulos de Estudos para divulgagdo das

Orientag¢des Curriculares.

Quadro 6

Acesso ao documento

Niimero
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Respondentes

* Através do Circulo de Estudos para divulgagdo das Orientagdes 7 46,66
Curriculares
* Durante o curso (Formagio inicial) 2 13,33
» Adquirindo o livro 2 13,33
* Na institugio/Jardim de Infincia [onde trabalhava] 1 6,67
* Através da autora [numa acg¢fio de formagio] 1 6,67
* No C.R.S.5.[onde exercia fungdes] 1 6,67
» Através de reunides do Movimento da Escola Modema 1 6,67

Total 15 100,00

De facto, esta modalidade de formagao em equipa - em que os proprios participantes se
implicam na formago, investigando, dialogando e reflectindo sobre o topico em estudo,
a0 mesmo tempo que o relacionam com a sua prdpria experiéncia, investindo no
questionamento e na mudanga (Fernandes, 2001) -, constituiu a estratégia privilegiada
pelo Ministério da Educag8o para divulgar e “aferir da utilidade” (Silva, 1996, p-59) das

Orientagdes Curriculares junto dos profissionais de educagio de infincia.

Verifica-se ainda que 13,33% das educadoras referem ter tido acesso ao documento
durante o curso (formago inicial). Se consultarmos o Quadro 1, facilmente
perceberemos que estas sdo as educadoras com menos anos de servigo docente, mais
concretamente um ano, a epoca, que significa que realizaram a formagdo inicial ja apés
o aparecimento das Orientagdes Curriculares. Depreende-se, assim, que os planos
curriculares nas escolas de formagio onde realizaram os seus cursos J4 contemplaram a

abordagem e/ou anélise das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar.

Igual percentagem de entrevistadas refere que s6 teve acesso ao documento final
aquando da sua aquisi¢do. Este ¢ um indicador que nos leva a questionar o modo como
o mesmo foi divulgado. Na verdade, dada a importincia que foi atribuida ao seu

processo de elaboragdo — no qual se procurou sobretudo partilhar, confrontar, reflectir e
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envolver diferentes técnicos -, ndo entendemos o facto do documento final ndo ter sido
distribuido por todos os estabelecimentos de educagdo pré-escolar. Se nos
concentrarmos no Quadro em anilise, verificamos que do total de educadoras
cooperantes que connosco colaboraram apenas uma refere ter tido acesso ao documento
via estebelecimento de ensino. Perante esta constatagfio, outra interrogagio se coloca:
ndo terd havido, apés a publicagdo do documento final, uma quebra no que concerne a
sua divulgacdo junto de todos os profissionais de educagdo de infincia, que terd
prejudicado a sua distribui¢&io por todos os estabelecimentos de edu(;aqﬁo pré-escolar ou

outras institui¢Ses que com estes desenvolvam um trabalho de estreita colaboragfio?

O Quadro 6 mostra-nos ainda que para as restantes educadoras o acesso ao documento
foi sobretudo através do local de trabatho, mais concretamente no Centro Regional de
Seguranga Social, bem como através de outras modalidades de formagio, tais como as

reunides do Movimento da Escola Modema.

Parece-nos que este ultimo aspecto ¢ revelador do interesse e da motivagdo dos
educadores por um maior conhecimento do documento final das Orientagdes
Curriculares, na medida em que se conseguem organizar, através das suas associagoes,
como € o caso do MEM, e promover ac¢des ou sessbes de esclarecimento sobre esta

matéria.
1.1.3. Participacio na sua divulgacio

Os dados respeitantes a participagio das protagonistas do estudo na divulgagdo das

Orientagdes Curriculares sdo apresentados no Quadro 7.

Quadro 7

Participacéio na sua divulgagio

Numero
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Respondentes
* Participou na divulgagfo das Orientagdes Curriculares 1 6,67
* Néo participou na divulgagfio das Orienta¢des Curriculares 14 93,33
Total 1 100,00
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No que diz respeito a participagfio na divulgagdo das Orienta¢des Curriculares, como se
pode verificar pelo Quadro 7, apenas uma educadora deu formacgio sobre as mesmas,

como ela propria refere:
“(...) na sequéncia da formagdo recebida no Circulo de Estudos (..) (E15).

O facto de apenas uma educadora ter participado no processo de divulgagdo das
Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar ndo nos surpreende, na medida
em que se tratava de algo novo, que provocou nos educadores, necessariamente, as
inquietudes naturais de um processo que implicava, em alguns casos, a (re)construgio
de certas formas de estar na educagdo, propiciadoras de mudangas nas praticas
pedagégicas, numa perspectiva de educagio contextualizada e articulada (Fernandes
et.al. 2001).

Ora, sabe-se que a mudan¢a exige tempo para assimilar. interpretar, reflectir e
confrontar a nova informagdo com toda uma prética e conhecimentos ja enraizados. E
esse tempo, necessario a cada educador, foi, do nosso ponto de vista, um dos entraves ao
envolvimento de outras educadoras na expansdo da formagdo sobre as Orientagdes

Curriculares.

Julgamos, ainda, que outros aspectos de caracter mais burocratico, que se prendem com
o processo de acreditagio da formagdio pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formagao Continua, poderdo ter também contribuido para esta situagfo.

1.1.4. Primeira impressio acerca do documento

Os dados sobre a primeira impressdo das educadoras cooperantes que colaboraram no

presente estudo, acerca do documento, encontram-se sistematizados no Quadro 8.
O aspecto relacionado com a primeira impressdo acerca do documento apontado

maioritariamente pelas protagonistas do estudo foi que a sua pratica ja contemplava

todos os aspectos ai enunciados (22,50%).
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Quadro 8

Primeira impressio acerca do documento

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Na pritica ja faziam tudo aquilo 9 22,50
* Principios/orientagdes para o educador se reger 6 15,00
« Interessante/bom 4 10,00
* Muito tedrico e ndo dizem como fazer na pratica 3 7,50
= Arrumado ¢ organizado, de uma forma bastante acessivel 2 5,00
* Boa, o livro tem muito a ver com a pratica ja desenvolvida 2 5.00
« E explicito 1 2,50
* Era um documento muito necessario 1 2.50
* Passava a haver uma orientagio 1 2.50
* Muito interesse em ler logo o que 14 dizia 1 2.50
» Ficaram muito contentes 1 2.50
* Era uma ajuda 1 2.50
» Muito abrangente 1 2.50
* No inicio era uma coisa muito maguda, apresentado em dossié, com muita, 1 2.50
muita coisa
* Interessante fazer referéncia ao envolvimento da familia 1 2.50
* Interessante considerar a crianga como objecto e sujeito da sua aprendizagem e 1 2.50
desenvolvimento
* Especificava como é que deve ser o processo 1 2.50
 Néo nos trazem nada de actividades novas 1 2.50
* Segue os principios do MEM 1 2.50
* Ndo ¢ muito tedrico 1 2.50

TOTAL 40 100

Mas parece ser também evidente que as educadoras entenderam as Orientagdes

Curriculares, tal como Silva (1996) refere, como um conjunto articulado de principios

que permitem ao educador fundamentar as decisdes sobre a sua pratica, como se pode

verificar, por exemplo, nas respostas de duas delas:

“(...) Quer dizer, eu achava que aquilo era importante, porque tal como o nome diz,

eram orientagdes para nos, educadores (...)” (E8);

“Era um documento importante para nds, uma vez que tinhamos algumas

orientagdes, que até ai ndo existiam” (E14).

De facto, 15% dos tragos indicadores desta subcategoria apontam para esta perspectiva

das Orientag¢des Curriculares.
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Verifica-se também, ao analisarmos o Quadro 8, que 10% dos indicadores qualificam o

documento de“interessante/bom”.

Entrevistadas houve que ndo ficaram alheias aos aspectos mais ligados 4 dimensdo
organizativa das Orientagdes Curriculares, pelo que 5% das respostas as consideraram

como um documento “arrumado e organizado de uma forma bastante acessivel”.

De salientar ainda respostas como:

“(...) era um documento muito necessdrio (...) "(E2);

“(...) Afinal agora tinhamos qualquer coisa que nos orientasse (...) Tivemos muito
interesse em ler logo o que ld dizia (...) Ficdmos muito contentes com as Orientacdes

Curriculares (...) " (ES5);

“(...) Eu olhei para o documento e pensei: Olha, pelo menos, temos uma ajuda (...)"

(E6);

“(...) Achei que era muito abrangente (...)” (E7),

que evidenciam a necessidade sentida pelas educadoras de um instrumento de apoio ao
desenvolvimento do seu trabalho, plano em que consideraram as Orientagdes

Curriculares.

Contudo, 7,50% das respostas revelam que houve quem considerasse o documento
muito tedrico, com poucos exemplos praticos. As palavras da educadora ES ilustram

bem esta nossa interpretagao:

“(...) quando comegdmos a ler o livro estdvamos a espera de mais, aquilo afinal era
muita teoria. Na nossa prdtica nés queremos é que nos digam o que fazer e as

Orientagdes Curriculares ndo nos dizem isso (..)".
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Parece-nos pertinente lembrar que esta educadora teve conhecimento das Orientagdes
Curriculares durante a formagfio inicial. Esta situagdio é, quanto a nés, determinante
quanto a natureza da primeira impressdo da entrevistada relativamente ao documento.
De facto, a propria educadora refere, na sua resposta, que “na nossa prdtica nés
queremos é que nos digam o que fazer”, revelando alguma incapacidade, que é natural,
na formagfo inicial, quanto a um saber-fazer pratico, que deriva quer da pouca

experiéncia, quer da dificuldade na articulagio teoria/pratica.

Outra opinido menos positiva, devida a protagonista ES8, considerou o documento
“magudo (...) com muita, muita coisa” - (2,50%). Foi igualmente referido como aspecto
que interpretamos como menos positivo o facto de “(..) as Orientag¢bes ndo nos trazem
nada de actividades novas (..)” (E12). Estas opinides, poderdo indiciar alguma
confusdo sobre o significado das Orientagdes Curriculares, que surgem como “uma
abordagem mais centrada no educador do que na previsido de aprendizagens a serem

realizadas pelos alunos™ (Silva. 1996. p. 53).
1.1.5. Necessidades e/ou dividas que suscitou

A fim de melhor percebermos quais as necessidades e/ou diividas que o documento das
Orientagbes Curriculares suscitou nas entrevistadas, passamos & analise do Quadro 9,

que se apresenta na pagina seguinte.

Como se pode verificar ao analisd-lo, a maior parte das duvidas recai nas dreas de
conteudo “e como levd-las a prdtica”. Na verdade, 35,72% dos tragos caracterizadores
da subcategoria “Necessidades e/ou duvidas que suscitou” apontam para a dificuldade
manifestada pelas educadoras em “transformar” e gerir os principios tredricos
enunciados nas Orientagdes Curriculares em saber-fazer pratico. Também o facto deles
se encontarem organizados em 4reas de conteido causou algumas duvidas as
entrevistadas, que talvez ndo tenham entendido que “as diferentes areas a contemplar
ndo deverdo ser vistas como compartimentos estanques, mas abordadas de uma forma

globalizante e integrada™ (Ministério da Educagio, 1997, p.14).

91



CAPITULO VI APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

Quadro 9

Necessidades e/ou dividas que suscitou

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* As dreas de contetido e como levé-las 4 prética 10 35,72
+» Néo suscitou muitas dividas 8 28,58
* Como desenvolviam os educadores a sua pritica antes das OrientagBes 2 7,14
Curriculares?
* Queria saber realmente o que era, em que consistia 1 3,57
* Novo vocabulério, formas novas de enunciar aquilo que j4 se fazfa no Jardim 1 3,57
de Inféncia
* Dificuldade em pdr em prética determinados aspectos, em virtude de estar 1 3,57
numa institui¢fio particular
* Dificuldade em perceber se as Orientagdes eram uma proposta, ou se eram para 1 3,57
| seguir

* Dividas em relagfio 4 qualidade da prépria prética até ai desenvolvida 1 3,57
* Diividas no confronto do livro com a sua prética 1 3,57
* Necessidade de ver o livro/discutir com as colegas 1 3,57
* Torna-se necessario relacionar o contetido do livro com a prética para melhor o 1 3,57
perceber

TOTAL 28 100,00

Contudo, 28,58% das respostas a esta questio evidenciam que o documento ndo
suscitou quaisquer diividas ou necessidades. Este aspecto surpreende-nos, na medida em
que pela nossa propria experiéncia de educadora de infancia que participou no processo
de elaboragdo do documento, temos consciéncia, quer pela experiéncia pessoal, quer
pelo trabalho desenvolvido com outras colegas - em reunides, acgdes de formagio,
circulo de estudos -, que 0 mesmo causou dividas e levantou questdes da mais diversa
ordem. Parece-nos, assim, que esta resposta reflecte alguma indiferenca e falta de
reflexdo em torno do documento, que também podera derivar, eventualmente, do facto

destas educadoras ndo terem tido acesso a formag#o sobre esta tematica.

Verifica-se, de igual modo, pela leitura do quadro, que as dtvidas e/ou necessidades

surgidas se prendem também com o facto de surgir uma nova linguagem:

“(...) No documento surgiam vocdabulos novos, formas novas de enunciar aquilo que
nos jd faziamos até ai, no Jardim de Infancia. (...) Até esse aspecto, logo no primeiro
impacto fazia um bocado de confusdo, entdo tudo aquilo era novo — o documento e o

modo como as coisas eram apresentadas (...)” (E8).
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Esta duvida manifestada pelas protagonistas entrevistadas vai ao encontro dos
resultados de alguns estudos que caracterizam o discurso dos professores pela auséncia

de vocabulario técnico e pela simplicidade conceptual (Pacheco, 1995).

Por outro lado, o contexto em que as educadoras se encontravam a desenvoler a sua
actividade profissional, aquando do langamento do documento das Orienta¢des
Curriculares, podera ter contribuido para o emergir de algumas duvidas/necessidades,

pois como a educadora E4 salienta:

“(...) como estava numa institui¢do particular, hd coisas que eu ndo poderia por em

pratica (...)".

As restantes duvidas e/ou necessidade sentidas prendem-se, sobretudo, com alguma
incerteza quanto ao verdadeiro significado do que sdo Orientagdes Curriculares, tendo
surgido mesmo algum questionamento sobre a pratica até ai desenvolvida, como as

respostas de algumas educadoras bem ilustram:

“(...) queria saber realmente o que era, em que é que consistia...uma vez que era uma

linha orientadora (...)” (E1);

“(...) Muitas dividas (...) n@o estava a perceber se aquelas Orientagdes eram uma
proposta ou se realmente tinham que se seguir (...). Quando eu peguei no livro e me

senti confusa, fiquei assim... serd que estou a trabalhar bem? (..)” (E11).
1.2. Formagiio sobre as Orienta¢des Curriculares

Ainda inserida no primeiro grande tema que emergiu da andlise de conteudo do
“corpus” de informagfo das entrevistas - “Conhecimento das Orientagdes Curriculares”,
surge a categoria “Formagdo sobre as OrientagSes Curriculares”, constituida por cinco
subcategorias: “Formagdo continua”, “Impacto da formagio na sua compreensio”,
“Impacto da formagfio na pratica pedagogica”, “Necessidade de mais formagdo” e
“Dificuldade de acesso a formagio”, que seguidamente passamos a analisar.

1.2.1. Formagio continua
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No que a formagéo continua acerca das Orientagdes Curriculares diz respeito,

analisemos o Quadro 10.

Quadro 10

Formacgéo continua

Total %
TRACOS CARACTERIZADORES de
Entrevistadas
* Ndo 6 40,00
* Sim 9 60,00
Total 15 100,00

Através dele é possivel verificar que seis das educadoras entrevistadas (40%) nio
tiveram qualquer formag@io sobre as Orientagdes Curriculares, porque, referindo a

proposito:
“(...) Nao tive qualquer formagdo sobre as Orientagdes Curriculares(..)” (E13);
“(...) Nao. Eu ndo tive conhecimento {(...)” (E10).

Analisando estas afirmagSes, a nossa opinido, fruto da experiéncia do trabalho que
temos vindo a desenvolver - como educadora, como supervisora, ou, ainda, como
formadora -, junto de educadoras ou de futuras educadoras, é a de que na realidade, a
formag8o sobre as OrientagBes Curriculares foi, sem duvida, insuficiente em termos de

oferta.

As restantes nove educadoras cooperantes (60%) dizem ter recebido formagio sobre as

Orienta¢des Curriculares.

Partindo do pressuposto, tal como Delors (1996, p.139), que “a formagdo continua —
dispensada segundo modalidades tdo flexiveis quanto possivel — pode contribuir muito
para aumentar o nivel de competéncia e a motivagéo dos professores*, importa conhecer

qual o tipo de acgdes sobre as Orientagdes Curriculares que as protagonistas do presente
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estudo frequentaram, bem como os motivos que a tal as levaram. E nesse sentido que
apresentamos o Quadro 11 — Formag#o continua: tipos de acgdes e motivos que levaram

a sua frequéncia.

Quadro 11

Formaci#o continua: Tipos de ac¢bes e motivos que levaram a sua frequéncia

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

Tipos de accdes
* Circulo de Estudos 6 42,86
* Uma acg¢fo de formagio de cinquenta horas 3 21,43
* Uma acgéio de formagéo de um dia, num fim-de-semana 2 14,29
» Uma pequena ag¢do de formagio 1 7,14
* Trés dias de debate | 7,14
» Complementos de Formagao 1 7,14

TOTAL 14 100,00
Motivos
* Contactar com outras colegas e trocar ideias 3 25,00
» O interesse/querer saber 2 16,67
* Adquirir novos conhecimentos e investir no desenvolvimento 2 16,67
profissional
* Para saber at¢ que ponto é que estava a desenvolver uma pritica 2 16,67
adequada com as criangas
* O interesse na actualizagdo de conhecimentos 1 8,33
* Necessidade de se manter actualizada na profissdo/carreira 1 8,33
* Querer saber mais para valoriza¢do pessoal 1 8,33

TOTAL 12 100,00

Pela leitura do referido Quadro ¢ possivel concluir que, no que respeita aos tipos de
acgdes, 42,86% das educadoras cooperantes frequentaram a modalidade de circulo de
estudos. Na verdade, tal como ja referimos anteriormente, esta foi a modalidade de
formagdo privilegiada pelo Ministério da Educagfio, quer para envolver as profissionais
de educagdo no processo de elaboragdo do mesmo, quer posteriormente, para a sua

divulgagio.

Também uma acgio de formagdio de cinquenta horas foi frequentada por 21,43% das

entrevistadas.
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As restantes frequentaram apenas pequenas sessfes de esclarecimento de um dia

(14,29%), ou trés dias (7,14%), ou ainda “uma pequena acgdo de formagdo” (7,14%).

Além disso, os Cursos de Complementos de Formagdo Cientifica e Pedagégica
constituiram a oportunidade para, em 7,14% dos casos, as protagonistas do estudo

tomarem um maior contacto com as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-

Escolar.

No que aos motivos que levaram a formagio diz respeito, prendem-se os mesmos,
sobretudo, com a necessidade de trocar impressdes com outras colegas (25,00%),
seguindo-se com 16,67% das respostas, respectivamente, o interesse/vontade em
aprofundar conhecimentos sobre o assunto, a necessidade de adquirir novos
conhecimentos e investir no desenvolvimento profissional, e, ainda, para saber até que

ponto € que estava a desenvolver uma pratica adequada com as criangas.

Também o interesse na actualizagio de conhecimentos, a necessidade de se manter
actualizada na profissdo/carreira e a vontade em querer saber mais para valorizago

pessoal, surgem com 8,33% dos indicadores apontados pelas protagonistas do estudo.

Estes motivos apresentados correspondem, do nosso ponto de vista, a dois aspectos
distintos: por um lado, uma preocupagdo consigo préprias, enquanto profissionais que
pretendem actualizar-se cientifica e pedagogicamente, por forma a desenpenharem
adequadamente as suas fungdes; por outro, a preocupagio em que esse seu desempenho
conduza a uma pratica que tenha efeitos positivos nas criangas, como ¢ bem patente nos

excertos das entrevistas que passamos a apresentar:

“(...) Foi mesmo por querer saber um bocadinho mais, para valorizagéo pessoal .)”

(E2);

“(...) O motivo foi (...) avan¢ar em termos de conhecimentos e no desenvolvimento
profissional (...)” (E3);
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“(...) Mas principalmente o que me levou a frequentar a ac¢do de formagdo foi saber
até que ponto é que a minha acgdo estava a se desenvolvida correctamente com as

criangas, uma vez que havia um principio regulador, uma linha orientadora (...)”

(E1).

Denota, ainda, o discurso das entrevistadas, aquilo que Garcia (1999, p.22) identifica
como capacidade de formagdo e vontade de formagdio, em que “é o individuo, a pessoa,
o responsdvel dltimo pela activagio e desenvolvimento de processos formativos”. Na
verdade, verifica-se, nos motivos mencionados pelas educadoras cooperantes, uma
necessidade de desenvolvimento a nivel do saber, do saber-fazer, do saber-ser, bem
como ao nivel da convivéncia, da relagdo e do intercimbio com o outro, como forma de

aceder ¢ evoluir no conhecimento acerca das Orientagdes Curriculares.

1.2.2. Impacto da formag¢fo na sua compreensio

A informagdo respeitante a0 impacto da formagio na compreensio das Orientagdes

Curriculares encontra-se organizada no quadro que se segue.

Quadro 12

Impacto da formagiio na sua compreensio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Foi importante ter participado no Circulo de Estudos 7 28,00
* Foi importante o contacto com outras realidades, a troca de ideias, 3 12,00
novas aprendizagens
* O documento foi trabalthado pormenorizadamente 2 8,00
* Foi uma experiéncia muito positiva 2 8,00
* Permitiu uma progressiva compreensdo das Orientagdes 2 8,00
Curriculares
e Permitiu a aprendizagem € como trabalhar as Orientagdes 2 8,00
Curriculares
* A frequéncia das reunides do MEM facilitou a sua compreensdo 2 8,00
* A discussdo do documento em grupo facilitou 2 8,00
* Foi muito interessante 1 4,00
* Ajudou a reaproximar da formagfo 1 4,00
» Foi um apoio 1 4,00

Total 25 100,00
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Ap6s a leitura do Quadro 12, ndo restam dividas que a formagio foi fundamental na
compreensdo das Orienta¢des Curriculares, nomeadamente a participagéo no Circulo de
Estudos, que ¢ refenciado em 28,00% das unidades de sentido.

Subentende-se também que as educadoras valorizaram sobretudo a troca de ideias e o
contacto com realidades diferentes das suas, pelo que a discussdo do documento em
grupo parece ter sido bastante esclarecedora. Este é um aspecto que coincide com a
afirmagdo de Garcia (1999, p.21) quando defende que “a inter-relagdo entre as pessoas
promove contextos de aprendizagem que vdo facilitando o complexo desenvolvimento

dos individuos que formam e que se formam”.

Talvez possamos inferir, a este respeito, que houve a preocupagio, na formagdo
promovida, de conferir & experiéncia um estatuto de fonte de conhecimento, bem como
a valoriza¢do dos saberes dos educadores. Deste modo, a formagio tornou-se, para as
suas participantes, um meio de desenvolvimento, de partilha, de reflexdo na e sobre a
pratica, assumindo um caracter que Fernandes et al. (2001, p.59) classificam como “a
formagio concebida como um processo que é construido individual e colectivamente e,

portanto, passivel de transformagdes pessoais e sociais™.
1.2.3. Impacto da formacio na pritica pedagogica

Segundo Formosinho € Formosinho (2001, p.72), “pode dizer-se que o principal efeito
da formacdo € a mudanca das pessoas envolvidas. (...) Mas para que tal aconteca é
necessario que a formagdo produza efeitos nas praticas dos professores enquanto
profissionais “. Contudo, Fernandes et al. (2001, p.62) acrescentam que “a formagdo é
sempre um meio de transformagdo pessoal ¢ social, desde que desejada, reflectida e
vivida de forma participada e partilhada”. No que ao presente estudo respeita, mais
concretamente quanto ao impacto da formagdio sobre as Orientagdes Curriculares na
pratica pedagégica, o Quadro 13 é bem claro ao evidenciar que 86,96% dos tragos
caracterizadores apontam para uma resposta positiva e que apenas 13,04% das respostas
das educadoras indicam que a formagdio ndo teve impacto no desenrolar da sua pratica

pedagogica.
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Quadro 13

Impacto da formagio na pritica pedagégica

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
*-Sim 20 86,96
* Nio 3 13,04
Total 23 100,00

Também para Cré (1998, p.121), “a formagdio continua s6 se justifica, pelo menos para
alguns (...) educadores, quando pressupde uma mudanga na pratica de ensinar/educar”.
Segundo a autora, a formag8io continua deve visar uma aprendizagem do educador que
integre uma mudanga, que passa pela reflexfo na acgdo, a partir da acgio e depois da
acglo. Confrontando esta ideia com os dados apresentados no Quadro 13, surpreende-
nos o facto de algumas educadoras afirmarem que nfo houve mudangas/repercussdes na
sua pratica a partir da formagdo que frequentaram e questionamos: terd este aspecto a
ver com circunstincias contextuais decorrentes do quadro formativo? Ou terd antes a

ver com a falta de definigdo de metas de aperfeigoamento pessoal e profissional?

Por outro lado, se nos centrarmos no Quadro 14 — Tipo de impacto da formagdo na
pratica pedagégica -, parece-nos evidente que a formagdo teve repercussdes

significativas na pratica destas educadoras.

Quadro 14

Tipo de impacto da formagiio na pratica pedagégica

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Reinvestimento profissional 5 25,00
* Valorizacio das motivagdes e interesses das criangas 3 15,00
* Melhor organizagio/sistematizagdo da pratica 2 10,00
*» Maior investimento na avaliagiio 2 10,00
* Maior investimento na planificagdo 2 10,00
* As Orientagdes Curriculares como fonte de orientagdo para a pratica 2 10,00
* Melhoria a nivel da organizagdo pessoal 1 5,00
* Divisfo da sala em ateliers 1 5,00
* Trabalho com as criangas em pequenos grupos 1 5,00
* Trabalho de acordo com os interesses das criangas 1 5,00

TOTAL 20 100,00
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Assim sendo, surge-nos em primeiro lugar o “reinvestimento profissional”, apontado em

25,00% das respostas, e que as palavras da educadora E3 bem retratam:

“(...) uma pessoa tira um curso hd uma série de anos atrds...ndo quer dizer que ndo
planifique, ndo trabalhe, ndo tenha intengdo educativa, mas a pessoa acomoda-se, e
realmente isto veio renovar um pouco (...) porque eu achava que na altura estava
numa fase, talvez de estagnagdo, embora ndo me sentisse uma profissional

descuidada (...)”

Na verdade, este excerto confirma a tese de que os saberes e competéncias adquiridos na
formag#o inicial sdo, cada vez mais, insuficientes para enfrentar as novas exigéncias de
uma sociedade em mudanga, tornado-se evidente uma profunda necessidade de manter

mecanismos de formagio permamente (Fernandes et.al. 2001, p.42).

Outro aspecto que merece a nossa atengdo prende-se com o facto de passar a ser dada,
por parte das educadoras, uma maior aten¢do a crianga, ou seja, passarem a desenvolver
a actividade pedagégica valorizando a motivagdo e interesse das criangas (15,00%),
promovendo o trabalho em pequenos grupos (5,00%) e desenvolvendo esse trabalho de
acordo com os interesses das mesmas (5,00%). Ora, este aspecto revela que houve toda
uma reflexdo em torno das Orientagdes Curriculares, com enfoque nos seus
fundamentos, cujos principios assentam no “reconhecimento da crianga como sujeito do
processo educativo — o que significa partir do que a crianga ja sabe e valorizar os seus

saberes como fundamento de novas aprendizagens” (Ministério da Educagdo, 1997,
p-14).

A este respeito, a afirmago da educadora E14 ¢ bem clara :

“(...) eu inicialmente trabalhava em grande grupo e a partir dai comecei por dividir a
sala em ateliers (...) e as criangas comegaram por trabalhar em pequenos grupos (...)

e segundo as suas escolhas (...) e as suas motivagdes (...) e os seus interesses (...)".

Mas o impacto da formagdo repercutiu-se também a nivel do desenvolvimento

curricular que, segundo o Ministério da Educagdio (1997), é da responsabilidade do
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educador. Por conseguinte, parece que a formagao tera influenciado as entrevistadas ao
ponto de as Orientagdes Curriculares passarem a ser “a fonte de orientagio para a
pratica” (10,00%), assumindo, desta forma, um papel fundamental na “organizagfio e
sistematizagdo da pratica” (10,00%), tal como assegura E2:

“(...) Comegou por me ajudar a organizar um bocadinho mais a minha prdtica (...) as
minhas planificacbes, na minha organizacdo pessoal, ajudou-me imenso a

sistematizar a prdtica (...)".

Entende-se, assim, a importdncia que as educadoras passaram a dar a planificagdo
(10%) e a avaliagdo (10%), fruto da sua intencionalidade educativa, de forma a adequar
a sua prdtica as necessidades das criangas. A propdsito, prestemos atengio as palavras

de duas delas.

“(...) foi come¢armos a sentir a necessidade de nos reunirmos de vez em quando (...,
de avaliar (...) de programar (...) porque comegdmos a sentir necessidade de avaliar

(..) de programar...e entdo foi dptimo (...) " (E4);
“(...) a dar mais importdncia e a compreender o nosso trabalho (...)" E?).

Perante os dados apresentados, julgamos poder afirmar que a formagdo sobre as
Orientagdes Curriculares tera sido impulsionadora da “(re)construgdio de outras formas
de estar em educagdo propiciadoras de mudangas nas (...) praticas pedag6gicas numa
perspectiva de educagdo contextualizada e articulada” (Fernandes et al. 2001, p.11). Ou,
por outras palavras, numa perspectiva ecolégica (Formosinho e Formosinho, 2001), a
formagfo tera contribuido para o desenvolvimento profissional das participantes e,
ancorada nos contextos onde decorria a acgfio educativa, ter-se-a direccionado para o

desenvolvimento das criangas e dos seus contextos vivenciais.
1.2.4. Necessidade de mais formaciio

O Quadro 15 apresenta-nos os dados relativos a subcategoria “Necessidade de mais

formagéo”.




CAPITULO VI APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

Quadro 15

Necessidade de mais formacgio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Deveria haver mais formag¢3o para as educadoras cooperantes 8 38,11
» Na construgio de grelhas de registo/avaliagdo de acordo com as 3 14,29
Orientagdes Curriculares
* Todas as educadoras cooperantes deveriam ter tido formagdo no dmbito 2 9,52
das Orientagdes Curriculares
* Todas as acgdes de formagio que as pessoas possam frequentar é uma 2 9,52
mais valia para a formacfio das educadoras
* A Universidade devia criar espagos de reflexdo, para se colocarem 2 9,52
dividas, para formag#o
* E necessario um espago — de reflexdo, de partilha, onde se coloquem 1 4,76
dividas
* A frequéncia de ac¢des onde ha muita partilha acaba por ser bom 1 4,76
* A partilha na prépria institui¢3o ajuda as educadoras 1 4,76
* Ao nivel da planificagio 1 4,76

TOTAL 21 100,00

Da leitura do referido Quadro sobressai, como dado mais evidente, a necessidade de
“mais formac¢do para as educadoras cooperantes” (38,11%). Esta necessidade de
formagio volta a ser reforgada quando é apontada em 9,52% dos tragos caracterizadores
que salientam que “todas as educadoras cooperantes deveriam ter tido mais formag&o no
ambito das Orientagdes Curriculares”, ou, ainda, “todas as acgdes de formagio que as

pessoas possam frequentar € uma mais valia para a formagdo das educadoras” (9,52%).

Consideramos que sera de realgar o facto das educadoras manifestarem a necessidade de
formagéo, designadamente pelo facto de serem cooperantes, o que revela, quanto a nos,
a preocupagdo e o sentido da responsabilidade do seu papel na formagio das futuras

profissionais.

Ressalta também da anélise do quadro que, para as educadoras cooperantes, deveria ser

a instituigdo de formagdo a promover esta. Detenhamo-nos nas suas proprias palavras:

“(...) Mas nés precisamos [de formagdo]. (...) Eu acho que é uma coisa que nos
precisamos muito é de um espago — um espago de reflexdo, um espago de partilha, um

espaco onde se ponham duvidas (.) E por isso que eu ds vezes penso que a
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Universidade ndo devia deixar de apoiar as cooperantes (...) devia criar espagos
para reflexdo, para formagao (...). Acho que devia haver um espago para nos, de vez
em quando, irmos la reflectir, partilhar, por duvidas (...) porque eu acho que nds
enquanto cooperantes ainda precisamos mais, porque para dar aos outros, nos temos

que ter também (...) " (E6).

A opinido desta entrevistada €, em nosso entender, reveladora da necessidade de uma
formagdo contextualizada e adequada as necessidades dos sujeitos. Estd, por isso, em
consondncia com a conceptualizacio ecologica do desenvolvimento profissional
(Formosinho e Formosinho, 2001), que considera essencial a interacgfio do profissional
com os contextos envolventes, designadamente institui¢des de formagio e especialistas

em educagdo, entre outros, numa perspectiva de formag¢do em ac¢do e para a acgio.

Parece-nos igualmente curioso verificar que, do discurso das educadoras, ressaltam
necessidades de formacéo diferentes: por um lado, necessidades ligadas a aspectos mais
técnicos, como € o caso da educadora E9, que faz referéncia a “construcdo de grelhas
de registo/avaliagdo” e a “planificagd@o”; por outro, necessidades mais ligadas a

aspectos como “a reflexdo”, a “partilha”, como €é o caso da educadora E6.

Este facto também podera ter a ver com as expectativas que as protagonistas tém em
relagdo a formagdio. Umas mais ligadas a necessidade de desenvolvimento de
competéncias técnicas e de organizagdo, outras respeitantes ao desenvolvimento de
capacidades reflexivas, uma importante dimensdo da profissionalidade docente, que

corporiza a concepgdo de professor como pratico reflexivo.

Outro aspecto que emerge do discurso das entrevistadas e que é visivel no Quadro 25 é
a valorizagdo da partilha no processo de formagdo. A este respeito a educadora E6 diz-

nos assim:

“(.--) Eu ando a frequentar uma oficina do MEM por causa disso, porque eu preciso
de alguma coisa. Aquilo nd@o me diz muito, mas estd a ser frequentado por cerca de

vinte educadoras, hd muita partilha e acaba por ser um espago muito bom (...)".
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Evidencia-se, nesta resposta, a valorizagio de um tipo de formagfo que proporcione
situagdes de envolvimento e aprendizagem em colegialidade, de encontro e partilha de

preocupagdes e experiéncias (Formosinho e Formosinho, 2001).

1.2.5. Dificuldade de acesso a formacio

A dificuldade de acesso & formagfo, como se pode verificar, deve-se sobretudo a
escassa oferta. Na verdade, as educadoras referem que ndo ha formagdo nesta 4rea
(33,33%) e que a pouca que surge “é sempre muito longe e ndo é possivel frequentar”

(33,33%).

Quadro 16

Dificuldade de acesso a formagio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Néo ha oferta de formagio 3 33,33
* A formagio ¢ muito longe 3 33,33
* Nio teve conhecimento 2 22,23
* Por questdes de organizagfo da institui¢do (local de trabalho) 1 11,11

TOTAL 9 100,00

E também um facto que, muitas vezes, tal como é mencionado em 22,23% das

afirmagdes, as educadoras ndo tém conhecimento da formagdo que possa surgir.

Outro factor que impede o acesso & formagdo prende-se com aspectos oganizativos e
com a dindmica das préprias institui¢des onde as educadoras desempenham fungdes
(11,11%). Este facto pode ser inibidor do seu desenvolvimento profissional, na medida
em que, como referem Formosinho e Formosinho (2001), 0 mesmo se constréi no
entrecruzar de factores de varia ordem, entre os quais tém lugar os aspectos contextuais,
mais concretamente as condi¢des estruturais e as condig¢des do exercicio da profissdo,
tais como estabilidade e apoio, entendido como “oportunidades de aprender para
desenvolver as oportunidades de ensinar” (Fullan, 1995, cit. in Formosinho e
Formosinho, 2001, p.121).
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1.3. Apreciagio das Orientacdes Curriculares

A categoria “Apreciagdo das Orientagdes Curriculares” compreende cinco

subcategorias, que de seguida analisamos interpretativamente uma a uma.

1.3.1.Conceito

O conceito de Orientagdes Curriculares que as protagonistas do presente estudo

evidenciam, € apresentado no Quadro 17, em fungfo das suas afirmagdes.

Quadro 17
Conceito
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Linhas orientadoras/directrizes/linhas mestras para a pratica 17 25,00
* Ponto de partida/fio condutor para o desenvolvimento da pratica 14 20,59
» Principios orientadores para a pratica pedagégica do educador 8 11,77
* N&o sdo um programa 5 7,36
* Séo geridas de acordo com a filosofia defendida pelo educador 4 5,88
* E algo que ajuda a estruturar a pritica 3 4,41
* E um instrumento de trabalho 3 4,41
* Incluem tudo desde a organizagio do grupo a organizagdo do espago e do 2 2,94
tempo
* O educador tem de saber adaptar as Orientagdes ao grupo e idade das 2 2,94
criangas
» Sdo um modelo para o educador 1 1,47
* Uniformiza o pré-escolar 1 1,47
» D4 visibilidade ao pré-escolar 1 1,47
» S30 um apoio 1 1,47
* S30 a base do trabalho, da observag#o e da avaliagdo 1 1,47
* SHo orientagSes que o Ministério d4 as educadoras para organizarem o 1 1,47
trabalho com as criangas, instituigdo e comunidade
+ E um documento que d4 sugestdes 1 1,47
* Ilustra actividades pertencentes as diferentes areas 1 1,47
* Possibilita que sejam as criangas a participar na construgio dos seus 1 1,47
conhecimentos
» E um documento de reflexio 1 1,47

TOTAL 68 100,00

Através do Quadro 17, ¢ possivel verificar que as educadoras cooperantes representam
as Orientagbes Curriculares, fundamentalmente, como “linhas orientadoras/directrizes/

linhas mestras para a pratica  (25,00%), como ¢ bem claro nos seus discursos:
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“(..) E um guido, é uma orientacdo para a minha prdtica pedagogica (...) é mesmo

uma orientagdo (...) " (E2);
“(...) sdo alguma coisa que me apoia, que me orienta (...)” (E6);

“(..) Trata-se de um documento bastante aberto com linhas orientadoras (...) e a

partir daquelas linhas, nos... depois "abrimos as portas” e podemos ir por um lado ou

por outro (...)” (E1).

Evidencia-se, nas respostas dadas, a ideia de que se trata nfo de algo imposto, mas de
um ponto de partida para as decisdes a tomar sobre a pratica. Da resposta desta tltima
educadora parece emergir, ainda que timidamente, a ideia de que cabe ao educador

decidir qual o rumo a tomar na sua pratica pedagdgica.

As Orientagbes Curriculares constituem-se, portanto, como “o ponto de partida/fio
condutor para o desenvolvimento da pratica” (20,59%), como menciona a entrevistada

ES8:
“(...) Eu acho que aquilo funciona mesmo como fio condutor (...)".

As protagonistas do estudo revelam, assim, que, tal como vem expresso no documento,
as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar constituem, para si, um
conjunto de “principios” (11,77%) para apoiar o educador nas.decisdes sobre a sua
pratica, isto é, para conduzir o processo eduactivo a desenvolver com as criangas, tal

como E9 refere:

“(..) Bem, eu penso que sdo linhas orientadoras, que nos ajudam e apoiam no

processo de educagdo da crianga, no processo de desenvolvimento e aprendizagem

().

Destaca-se igualmente o facto de referirem que as Orientagdes Curriculares “nfio sio um
programa” (7,36%) e, portanto, “sdo geridas de acordo com a filosofia defendida pelo

educador” (5,88%), indo ao encontro da posigio de Silva (1996) quando diz que “as
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Orientagdes Curriculares se distinguem de programa por ndo serem prescritivas“ (p.54),
e até do Ministério da Educagfo (1997), que refere que as Orienta¢Ses Curriculares “néo
sio um programa, pois adoptam uma posigdo mais centrada em indicagdes para o
educador do que na previsdo de aprendizagens a realizar pelas criangas” (p.13).

S8o ainda apontadas, em 4,41% das respostas, como algo que “ajuda a estruturar a
prética” e consideradas, igualmente por 4,41% das respondentes, como um “instrumento
de trabalho” que inclui “tudo desde a organizagdo do grupo a organizagdo do espago e
do tempo (2,94%). No entanto, e com alguma estranheza da nossa parte, apenas 2,94%
das respostas atribuem alguma importéncia ao papel do educador enquanto gestor do
curriculo:

“Eu acho que o educador tem de saber adaptar ‘aquilo’ao grupo de criangas e a

idade (...) gerir de acordo com o prdprio educador (...) e com o grupo (...). Adaptar

‘aquilo’ a maneira de ser (...) e a filosofia defendida (...) e aquilo que a pessoa pensa

que quer trabalhar, que quer transmitir as criangas /...) " (E8).

Este aspecto deveria merecer, do nosso ponto de vista, uma maior atengfo por parte das
entrevistadas, na medida em que se sdo “linhas orientadoras”, “pontos de partida”,
“principios orientadores” e se, como foi acentuado, “ndo s3o um programa”, entfio faz
todo o sentido que, no ambito da explicitagio do seu conceito, se saliente a
responsabilidade da educadora na sua gestio, como forma de lhe dar sentido e de as

concretizar em propostas globais adequadas a um contexto especifico.

Ainda no 4mbito do conceito de Orientagbes Curriculares, as protagonistas mencionam
aspectos que se traduzem em tragos caracterizadores que, em igual percentagem
(1,47%), se referem a “um modelo para o educador”, “um apoio”, a base do seu
trabalho”, “orientagdes do Ministério”, mas também que é um documento que “d4
sugestOes”, “ilustra actividades”, “possibilita que sejam as criangas a participar na
construgéo dos seus conhecimentos”, e, como tal, “da visibilidade” e “uniformiza o pré-

escolar”,

Consideramos pertinente o facto de também serem consideradas como “um documento

de reflexdo” (1,47%), o que evidencia a percepgdo da necessidade de equacionar as
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propostas emanadas a nivel global e de adoptar atitudes pedagégicas flexiveis e
adequadas aos reais interesses ¢ necessidades do contexto e de aprendizagem das

criangas.
1.3.2. Importancia atribuida

Nesta subcategoria, as educadoras referiram-se quer a aspectos positivos, quer a

aspectos negativos, apresentados nos Quadros 18 e 19, respectivamente.

Quadro 18
Importincia atribuida — aspectos positivos
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

+ S#o uma orientag¢do/uma referéncia comum 14 14,73
 Sd0 muito importantes 13 13,68
* Sdo um livro/documento de consulta 6 632
* Sdo um suporte/ajuda 6 6,32
+ S@o um bom apoio/instrumento de trabalho 6 6,32
* Cabe a cada educador pdr aqueles principios em pratica 5 5,26
+ D4 visibilidade & educagfio pré-escolar 5 5.26
* Bem feitas, numa linguagem ficil, de ficil compreensio 4 4,21
» Foram fundamentais para o pré-escolar 4 4,21
* Para planificar/preparar as actividades 3 3,16
» Uniformiza os conteiidos 2 2,11
« E um documento importante 2 2,11
* Sdo um documento muito valido 2 2,11
» S8o0 muito acessiveis 2 2,11
* Enriquecem/dignificam a imagem do educador 2 2,11
* Veio consolidar algo que j4 se fazia 2 2,11
* Veio alterar muito a postura dos educadores 2 2,11
* Nio d4 receitas 2 2,11
» E prético i 1,05
* Ajuda a avaliar o trabalho 1 1,05
* J4 deviam ter surgido hd mais tempo 1 1,05
* Foi o primeiro passo para a qualidade 1 1,05
* Aplicam-se muito 4 nossa sociedade 1 1,05
* Ddo-nos muita linguagem técnica 1 1,05
* O trabalho do educador foi bastante facilitado 1 1,05
* Ajudaram a melhorar o funcionamento da instituigio 1 1,05
*» Os pais deviam ter acesso ao documento 1 1,05
* E acessivel 1 1,05
« E 6ptimo, & bom 1 1,05
* Ajuda a sistematizar 1 1,05
* Ajuda a pensar 1 1,05

TOTAL 95 100,00
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Como ¢ facilmente verificavel, na leitura do Quadro 18, no topo de uma imensa lista de
aspectos positivos na importincia que lhe atribuem, as Orientagdes Curriculares sdo
vistas, sobretudo, como uma “orientagdo, uma referéncia comum” (14,73%) e, por
conseguinte, sdo “muito importantes” (13,68%) para as protagonistas do presente
estudo, que as consideram um “documento de consulta” (6,32%), “um suporte/ajuda”

(6,32%), e, portanto, um bom apoio/instrumento de trabalho” (6,32%).

Conscientes de que as Orientagdes Curriculares ddo visibilidade a educagéo pré-escolar
(5,26%), as educadoras cooperantes ndo deixam, contudo, de ter também presente que
“cabe ao educador pdr aqueles principios em pratica” (5,26%), vislumbrando-se aqui o
importante papel do educador na elaboragdo do projecto curricular, visto como a forma
particular de se reconstruir e apropriar um curriculo, face a determinada situagio num
determinado contexto, envolvendo, necessariamente, opgdes, intencionalidades e a

construcdo de modos especificos de organizagio e gestio curricular.

De entre o variado leque de aspectos positivos enunciados acerca da importincia
atribuida as Orientagdes Curriculares, parece-nos pertinente destacar o facto de darem
“visibilidade a educagfo pré-escolar” (5,26%), de “estarem bem feitas, numa linguagem
facil, de féacil compreensdo” (4,21%), tornando-se, portanto, “fundamentais para o pré-
escolar” (4,21%), aplicando-se “muito a nossa sociedade” (1,05%). Estes aspectos,
revelam uma necessidade sentida pelos educadores, até a publicagio do documento, de
um referente tedrico, organizado e adequado aos contextos de educagdio pré-escolar

portugueses, que valorizasse esta etapa do ensino basico e, consequentemente, o papel
do educador.

Neste sentido, sdo as Orientagdes Curriculares apontadas como “um documento muito
importante” (2,11%), “um documento muito valido” (2,11%), acessivel (2,11%), que
“néo da receitas” (2,11%), mas que “veio consolidar algo que ja se fazia” (2,11%) e que,
alterando em muito a “postura dos educadores” (2,11%), “enriqueceu e dignificou”

também a sua imagem (2,11%).
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Tal facto deu-se também porque, segundo as entrevistadas, nos aspectos mais técnicos
“o trabalho do educador foi muito facilitado” (1,05%), na medida em que as Orienta¢des
Curriculares ajudam no processo de “planificar/preparar actividades” (3,16%),
provocando a uniformizagio dos “conteidos” (2,11%). Sdo igualmente apontadas como
“um documento pratico” (1,05%), que “ajuda a sistematizar” (1,05%), “a pensar”
(1,05%) e, consequentemente, “a avaliar o trabalho” (1,05%), tendo contribuido,
nalgumas situagdes, para “melhorar o funcionamento da institui¢io” (1,05%). E
considerado, em 1,05% dos casos, como um documento “6ptimo/bom”, “acessivel”
(1,05%), que da muita “linguagem técnica” (1,05%), mas ao qual “os pais deviam ter
acesso” (1,05%).

Finalmente, um aspecto que n3o podemos descurar, por nos parecer de extrema
relevancia, prende-se com o facto de ser considerado como o “primeiro passo para a

qualidade” (1,05%), como é claro nas palavras da educadora E3:

“(...) Penso que foi um primeiro passo para qualidade, sem divida, mas que se
Joi construindo a medida que as pessoas também foram entendendo esse

documento (...)".

Compreende-se, deste modo, que as protagonistas refiram que as Orientagbes

Curriculares “ja deviam ter surgido ha mais tempo” (1,05%).

Os fnicos aspectos negativos constam no Quadro 19 e foram apontados pelas
protagonistas E12, que considera que faltam “(...) instrumentos de apoio e exemplos
mais prdticos (..)”, ¢ E1, que opina que “(..) as Orienta¢bes Curriculares ndo sdo

muito abrangentes (...)".

Quadro 19
Importincia atribuida — aspectos negativos
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Faltam instrumentos de apoio e exemplos praticos 1 50,00
* Néo sdo muito abrangentes 1 50,00
TOTAL 2 100,00
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Mais uma vez, parece que existe da parte de algumas educadoras a expectativa de
encontrar nas Orientagdes Curriculares algo mais que linhas genéricas, ou “conjunto de
principios para apoiar o educador nas decisGes sobre a sua pratica, ou seja, para
conduzir o processo educativo a desenvolver com as criangas™ (Ministério da Educagdo,

1997, p. 13).
1.3.3. Aspectos inovadores

Os aspectos inovadores das Orientagdes Curriculares mencionados pelas entrevistas

encontram-se sistematizados no Quadro 20, que apresentamos de imediato.

Quadro 20

Aspectos inovadores

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Maior investimento na avaliagdo do trabalho 5 14,71
* Constituem um marco, uma motivagio 4 11,77
* Foram uma novidade 3 8,83
* A multiculturalidade, a sensibilizagfio para as diferengas 3 8,83
* A organiza¢io do ambiente educativo 2 5,88
* A crianga como objecto e sujeito da sua aprendizagem 2 5,88
* A linguagem 2 5,88
* Mudaram as préticas 2 5,88
* A forma articulada de estruturar o ensino-aprendizagem, por areas de 1 2,94
contetido

* Mudangas ao nivel da instituigio 1 2,94
* Mudangas na relagio com os pais 1 2,94
* Mudangas na relagdo com as colegas 1 2,94
* Ddo-nos ideias novas 1 2,94
» Apelam a inovagio 1 2,94
* S&o uma orienta¢do para o educador 1 2,94
* Reforgaram dreas que estavam confusas 1 2,94
* Reforcaram a necessidade de observar as criangas 1 2,94
* Reforgaram a necessidade de sistematizagio 1 2,94
* Déo visibilidade do que é o jardim de infincia 1 2,94

TOTAL 34 100,00

Neste ponto, o aspecto mais salientado, com 14,71% das respostas, foi o “maior
investimento na avaliagdo do trabalho”, como se pode ver pelas seguintes afirmacgdes

destas educadoras cooperantes:
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“(...) Levaram a que os profissionais avaliassem o trabalho (..)” (E13),

“(...) E a primeira vez que se fala de avaliagdo (..) que se referiu a necessidade

de avaliagdo da crianga (...) (E15).

Na verdade, no documento das Orientages Curriculares para a Educa¢do Pré-Escolar
(Ministério da Educagfio, 1997), a importincia da avaliagio surge inserida nos
principios gerais para o educador, alertando para a importéncia de avaliar o processo e
os seus efeitos, no sentido de tomar consciéncia da ac¢io para adequar o processo
educativo as necessidades das criangas, do grupo e a sua evolugfio. N3o podemos,
contudo, deixar de nos questionar pelo facto de este ser considerado o aspecto mais
inovador, e surge-nos a pergunta: Se até entdo as educadoras ndo avaliavam (ou pelo
menos ndo o faziam conscientemente, no sentido de lhe atribuir um papel decisivo na
tomada de decisdes de caracter pedagégico), em que se baseavam, entdo, as educadoras
para tomar decisdes sobre a pratica pedagdgica? Seria a pratica das educadoras
organizada e gerida de forma intuitiva, de acordo com as suas convicgdes? Sabendo que
todas elas tém formacdo na 4rea de educa¢dio de infincia, que suportes tedricos
sustentam as respectivas praticas? Néo haveria algum comodismo “justificado” por ndo
haver um documento formal para a educagfio pré-escolar, a bloquear o necessario

esforgo de avaliagéio sobre a pratica?

O facto de “constituirem um marco, uma motiva¢do” é também apontado em 11,77%
das respostas como um dos aspectos mais inovadores. A este respeito, a protagonista
E13 afirma que:

“ (..) Acho que aquilo é um marco, é uma motivagdo (...). Eu leio "aquilo” e
fico motivada. E verdade! (..) Ao fim de ndo sei quantos anos de servigo, a
pessoa, as vezes, sem querer, cai na monotonia, na rotina.. e & minima
reflexdo a gente pensa ‘mas isto ndo faz sentido nenhum, ndo hd inovagdo, é
sempre a mesma coisa...” e eu acho que o documento funciona também como

motivagado (...).
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Este aspecto, relacionado com a motivagiio, parece-nos de extrema importincia, na
medida em que revela a necessidade de um referente, de algo que desse sentido,

coeréncia, unidade e, consequentemente, seguranca as educadoras.

Nao menos importantes sd0 os restantes aspectos mencionados e que vdo desde o facto
de o documento, em si, constituir “uma novidade” (8,83%) para algumas educadoras -
ES, E6 ¢ E11 - precisamente aquelas que, como ja referimos, tém menos anos de
servigo -, seguindo-se outros como “a multiculturalidade e a sensibilizagio para as
diferencas” (8,83%), “a organizagio do ambiente educativo” (5,88%), “ a crianga como
sujeito € objecto da sua prépria aprendizagem” (5,88%) e a “linguagem” (5,88%),

aspectos esses que terdo contribuido para a mudanga das praticas (5,88%).

Estes aspectos causam-nos algumas dividas sobre a forma como era conduzido o
processo educativo. antes da publicagdo das Orienta¢des Curriculares, nomeadamente
no que se refere a organizagdo do ambiente educativo e a crianga como sujeito do
processo educativo. Perguntamo-nos entdo: estes aspectos ndo eram, de facto, tidos em
conta no desenrolar do processo educativo, ou eram-no sem que as educadoras lhe

atribuissem a devida intencionalidade educativa?

No entanto, terdo sido, provavelmente, todos os aspectos referidos anteriormente que
conjugados com uma “forma articulada de estruturar o ensino-aprendizagem, por areas
de conteddo” (2,94%), terdio provocado outras mudangas: “ao nivel da institui¢io”

(2,94%), da "relagdo com os pais” (2,94%) e “na relagdo com os colegas” (2,94%).

As Orientagdes Curriculares trouxeram, assim, “ideias novas” (2,94%) as educadoras e,

portanto, “apelam a inovagio” (2,94%):

“(...) dd-me tantas ideias... porque eu acho que ao mesmo tempo dd-nos ideias

novas (...). Aquilo é um marco, é uma motivagéo” (ES).
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Néo restam dividas que sdo “(...) uma orientagdo para o educador (..)” (E10) e, dessa
forma, “(..) reforcaram muitas dreas que estavam confusas (..)” (E13), bem como
“(...) a necessidade de observar as criangas (...) de sistematizagdo (...)”, dando, em

simultaneo, “(...) visibilidade do que é o jardim de inféncia (...)” (E15).

Pelo anteriormente exposto, julgamos poder afirmar que as Orientagdes Curriculares
para a Educagfio Pré-escolar constituem, por si s6, uma inovagdo para muitas
educadoras, na medida em que lhes servem de referente e lhes fornecem as linhas

directrizes para sua pratica e, por isso, ddo-lhes seguranga.

Pensamos, também, que talvez as protagonistas deste estudo ja praticassem alguns dos
principios enunciados nas Orientagdes Curriculares, no entanto, a informagéo dispersa
juntamente com a escassa formag#o terfio contribuido para para uma limitada aplicagdo
e, consequentemente, para uma reduzida reflexdo em torno dos mesmos, com efeitos ao

nivel das praticas e do desenvolvimento das criangas.

Mas houve também educadoras para quem, de acordo com as suas afirmagdes, as
Orientagdes Curriculares ndo trouxeram qualquer aspecto inovador, como a seguir se

pode confirmar:

“(..) Quer dizer, em termos de actividades, a mim, pessoalmente ndo me

trouxeram assim muito de novo (...)” (E2);
“(...) Ndo foi uma novidade (..) (E4;E7);
“(..) Algo de novo... para a prdtica pedagdgica no meu caso ndo (...) (E7).

A justificagdo apresentada pelas entrevistadas merece que reflictamos sobre este ponto.
Na verdade, as justificagdes sdo vagas e algo confusas. As protagonistas ndo justificam
a sua resposta com informagéo pertinente, centrando-se nas actividades e nos exemplos
para a pratica pedagégica. Mais uma vez se levanta uma questdo: pretendiam as

educadoras um receituario de actividades?
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1.3.4. Mudangas provocadas

No que concerne as mudangas provocadas, tornou-se necessdrio, como forma de
sistematizar a informag&o, dividir os tragos caracterizadores por trés Quadros: o Quadro
21, onde sistematizamos a informagfo relativa as mudangas provocadas a nivel geral; o
Quadro 22, onde consta a informagfo sobre as mudangas provocadas a nivel do préprio

educador; e o Quadro 23, relativo s mudangas provocadas na pratica pedagégica.

Passemos de seguida ao primeiro destes trés Quadros:

Quadro 21

Mudangas provocadas — Aspectos gerais

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Valorizou o trabalho das educadoras 4 14,29
*» Uniformizou a linguagem 4 14,29
* Melhorou a imagem da educagfio pré-escolar 4 14,29
* Nio trouxe mudangas 3 10,72
* Maior envolvimento da direc¢go da instituigio 2 7,14
* Ajudou os pais a perceberem a importancia da educagio pré-escolar 2 7,14
* O documento parece que tem sempre algo de novo 2 7,14
* A instituigio passou a exigir o Projecto Curricular de sala 1 3,57
* Foram uma mais valia para a importancia da idade pré-escolar 1 3,57
* Dédo grande margem de manobra 1 3,57
* A educ. pré-escolar tornou-se mais perceptivel para outros niveis de ensino 1 3,57
* Agora hd uma unidade maior 1 3,57
* Valorizam a educagfio de infincia 1 3,57
* Passou-se a teorizar o trabalho desenvolvido 1 3,587

TOTAL 28 100,00

Comegando por analisar sucintamente o Quadro 21, é possivel constatar que, ao nivel
dos aspectos gerais, a mudanga mais significativa, apontada em 14,29% das respostas,
se prende com o facto das Orientagdes Curriculares valorizarem o trabalho das
educadoras e que dependera, provavelmente, de toda uma uniformizagdo da linguagem
também apontada por 14,29% das entrevistadas, dando origem a uma melhor imagem

da educagéo pré-escolar (14,29%).
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Estes aspectos, conjugados com uma mais intensa teorizagio do trabalho desenvolvido
(3,57%), terdo dado a ideia de uma “unidade maior” (3,57%) e, provavelmente,
contribuido para que as institui¢des (3,57%), as familias (7,14%), ¢ a sociedade em
geral percebessem a importéncia desta faixa etaria e da educagdo pré-escolar (3,57%).

De salientar que, para algumas educadoras, as Orientagdes Curriculares nio provocaram
quaisquer mudangas. Este aspecto surge no Quadro em analise com 10,72% dos tragos

caracterizadores, sendo bem elucidativo a esse respeito o exemplo que se segue:

“(..) Ndo houve mudanga nenhuma, eu ndo senti mudanga nenhuma (..)”

(E10).

A fim de melhor clarificar este aspecto, centremo-nos, ento, no Quadro 22, tentando
perceber até que ponto as Orientagdes Curriculares provocaram, ou nio, mudangas nas

proprias educadoras.

Quadro 22

Mudangas provocadas — Educador

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Veio mudar em relag#io ao trabalho com os pais 15 28,84
* Os educadores tiveram que repensar o sistema de avaliagiio 11 21,15
* Maior trabalho em termos de reflexdo, avaliagio e projectos 3 5,77
* Sensibilizaram as educadoras para a mudanca 2 3,85
* Influenciaram a forma de agir do educador 2 3,85
* Ajudaram o educador a agir de forma mais orientada 2 3,85
* Sensibilizaram o educador para ouvir as criangas 2 3,85
* Realizagdo de reunides pedagdgicas mais frequentemente 2 3,85
* Maior trabalho em equipa 2 3,85
* Mais registos 2 3,85
» As mudangas tém mais a ver com outras vivéncias, ndo com as Or. Curric. 2 3,85
» Actualizam o educador 1 1,92
*Abriram muitos horizontes ao educador 1 1,92
* Vieram responsabilizar os educadores 1 1,92
* Vieram consolidar o trabalho do educador 1 1,92
* A direcgdo da instituigio passou a “apostar nas educadoras 1 1,92
* Na preparagéo e organizagdio das reunides 1 1,92
* N&o mudaram a maneira de ser das pessoas 1 1,92

TOTAL 52 100,00
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No que concerne 4s mudangas provocadas no educador, o Quadro 22 mostra-nos que o
aspecto mais significativo parece ter sido o trabalho com os pais, que se traduziu na

perspectiva de uma das protagonistas do estudo, quando afirma que:

“(..) junto das familias envolvemos os pais, que foi dptimo (...). Passdmos a fazer
uma brochura (...) sobre a educagdo pré-escolar, os objectivos principais e o papel

da familia (...)” (E4).

Verifica-se, pelo testemunho desta educadora, que passou a haver a preocupagio em
envolver os pais nas actividades desenvolvidas no jardim de infincia, havendo
igualmente, da parte das educadoras, a preocupagdo em organizar materiais que
justificassem a importincia desse envolvimento e fundamentassem o papel da educagéio

pré-escolar no desenvolvimento das criangas.

As Orientagdes Curriculares constituiram, desta forma, o suporte teério que permitiu as
educadoras fundamentarem algo que ja vinham experimentando, mas que ndo tinham

forma de justificar, como refere a educadora E10:

“(...) Uma coisa (...) que mudou foi eu sentir que tinha um instrumento que me
apoiava quando eu dizia que o trabalho com os pais era importante. Foi uma coisa
que eu sempre achei que era muito importante, mas como néo estava escrito em lado

nenhum (...} "

Na verdade, as Orientagdes Curriculares apontam para uma abordagem sistémica e
ecoldgica da educagio pré-escolar, em que os “contextos de vida da crianga bem como
as relagbes que se estabelecem entre eles tém uma influéncia na educagio da crianga,
nomeadamente as relagdes entre a familia e o estabelecimento de educago pré-escolar”
(p-33). Justifica-se, assim, este investimento da parte das educadoras no trabalho com as

familias.
A avaliagio parece ter sido outro aspecto que mudou, tendo sido referida em 21,15%

das respostas, assim como a reflexdo em torno do trabalho desenvolvido (5,77%). Na

verdade, esta ¢ uma das etapas previstas nas Orientagdes globais para o educador,
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incluidas nas Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar (Ministério da
Educagdio, 1997), em que se refere que “avaliar o processo e os efeitos, implica tomar

consciéncia da ac¢fio para adequar o processo educativo as necessidades das criangas e

do grupo e a sua evolugio” (p.27). Por conseguinte, e de acordo com este documento, é
a partir da reflexdo dos efeitos que vai observando, que o educador estabelece a
progressdo das aprendizagens a desenvolver com cada crianga, tornando-se a avaliagdo

o suporte do planeamento.

Como se pode verificar pelo Quadro 22, em andlise, as Orienta¢gdes Curriculares
sensibilizaram os profissionais de educagiio de infincia para a mudanga (3,85%),
mudanga essa que ocorreu em varios campos, mas que transparece sobretudo ao nivel
das atitudes, que correspondem a toda uma forma de agir (3,85%) mais orientada
(3.85%), a uma maior sensibilidade para ouvir as crian¢as (3,85%), a um maior
investimento no trabalho em equipa (3,85%), que se traduz em reunides mais frequentes

(3.85%). cuja preparagdo e organizagdo esté agora facilitada (1,92%).

Embora tenha sido referido que as Orienta¢des Curriculares “n3io mudaram a maneira de
ser das pessoas” (1,92%), elas sdio mencionadas como um documento que actualizou o
educador (1,92%), € desta forma vieram consolidar o seu trabalho (1,92%), dando-lhe
igualmente mais responsabilidades (1,92%), que passaram a ser exigidas também por

parte das direcgdes das instituigdes (1,92%).

Para alguns elementos, contudo, as mudangas verificadas nio dependem das
Orientag¢des Curriculares, mas prendem-se, sim, com com o percurso pessoal e com toda
uma série de vivéncias que, no geral, tém feito (3,85%), como a protagonista E9

esclarece:

“(... ) Ndo, ndo houve nenhuma mudanga. A experiéncia é que me tem feito mudar.

Mais experiéncia a nivel profissional (..)".
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Parece, entdo, que as mudancas sentidas por algumas educadoras se devem a outros
factores, nomeadamente a uma maior experiéncia profissional, que terd efeitos no seu

desempenho, € ndo propriamente as Orientagdes Curriculares.

No entanto, parece-nos que havendo mudangas a varios niveis, fruto do conhecimento
das Orientages Curriculares, ¢ natural que elas se espelhem também na pratica. Na

tentativa de melhor entender este aspecto, centremo-nos no Quadro 23.

Quadre 23

Mudangas provocadas — Pratica pedagdégica

Unidades
TTRACOS CARACERIZADORES de %
Sentido

* Ndo trouxe grandes mudangas para a prética pedagogica 16 37,20
* Em termos de trabalho com as criangas ndo houve alteragdes 9 20,92
* Ao nivel da planificagdo 6 13,95
* Maior sistematizag¢do do trabalho com as criangas 2 4,65
* Mais trabalho com o primeiro ciclo, ao nivel da transigio 2 4,65
* A pratica mudou mas foi por outras razdes 2 4,65
* Mudaram o processo, o “como fazer 1 2,33
* Ao nivel da organizagio e gestdio do ambiente educativo 1 2,33
* Em termos de metodologia ndo influenciou directamente 1 2,33
* Podem ser trabalhadas/desenvolvidas de acordo com diferentes meto- 1 2,33
dologias
* Grande evolug@o em termos de fundamentagdo 1 2,33
* Surgiram as dreas de contetido 1 2,33

TOTAL 43 100,00

Na verdade, cerca de 37,20% das respostas a este respeito evidenciam que nio houve
“grandes mudancas” na pritica pedagégica a partir da vigéncia das Orientagbes
Curriculares, tal como também néo tera havido alteragdes em termos do trabalho com as
criangas (20,92%).

As mudangas prendem-se maioritariamente com a planificagdio que ¢ apontada em

13,96% das respostas.

Os dados anteriormente apresentados parecem indicar alguma contradicdo, na medida

€m que se:
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“planear implica que o educador reflicta sobre as suas intengdes educativas e as
formas de as adequar ao grupo, prevendo situagdes e experiéncias de aprendizagem, e
organizando os recursos humanos e materiais necessarios a sua realizagdo”

(Ministério da Educagéo, 1997, p.26),

como se justifica, entdo, que as mudangas ao nivel da planificacdo nido provoquem
mudangas na pratica? Como se concretizam na acgdio as inten¢des educativas do

educador? O que entendem as protagonistas deste estudo por planificagdo?

De entre os restantes aspectos que foram alvo de mudanga, 4,65% das respostas das
entrevistadas revelam que as mesmas desenvolvem agora um trabalho mais
sistematizado e igual percentagem um trabalho mais intenso com o primeiro ciclo, ao

nivel da transi¢3o.

Embora as entrevistadas salientem que as Orientagdes Curriculares ndo inluenciaram
directamente a sua metodologia de trabalho (2,33%), e reforcem a ideia de que elas
“podem ser trabalhadas de acordo com diferentes metodologias” (2,33%), consideram,
no entanto, que houve uma grande evolugio em termos de fundamentagio (2,33%) e,
ainda, mudangas ao nivel da organizagio e gestdo do ambiente educativo (2,33%) e,
também, em termos processuais - “a forma como vamos fazer” (E1) — (2,33%). Perante
este tipo de mudangas, perguntamo-nos: havendo uma evolugéo positiva em termos de
fundamentagdo, acompanhada de alteragdes ao nivel da organizagio e gestio do
ambiente educativo, bem como uma maior aten¢do a0 modo como o desenvolver, como

€ possivel ndo haver mudangas ao nivel da metodologia de trabalho?
2. As Orientagdes Curriculares na pritica pedagégica

O segundo grande tema que emergiu da analise de contetido das entrevistas é o que se
reporta “As Orientagbes Curriculares na pratica pedagégica”, tema que compreende as
categorias “Utilizacdo” e “Valorizagio™, constituidas, cada uma delas, por um nimero
varidvel de subcategorias. De um modo geral, poderemos afirmar que este segundo tema
diz respeito a utilizagio que as educadoras cooperantes fazem das Orientagdes

Curriculares, desde as reas ou planos em que as aplicam, passando pela frequéncia, até

120



CAPITULO VI APRESENTAGAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

as consequéncias de utilizagdo, referindo, ainda, os aspectos mais uteis e as dificuldades

sentidas.
2.1.Utilizacdo

A categoria “Utilizagd0” compreende trés subcategorias, que passamos a analisar

interpretativamente, uma a uma.
2.1.1. Areas/Planos de utilizacio

A informagdo respeitante as areas/planos de utilizagdo das Orientagdes Curriculares

encontra-se organizada no Quadro 24, que a seguir se apresenta.

Quadre 24

Areas/Planos de utilizagio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

» Para organizar/sistematizar o trabalho 8 11,93
* Para fazer as planifica¢ées 7 10,45
* Para elaboragio do Projecto Educativo e Projecto Curricular de Sala 6 8,96
* Para elaborar o Projecto Curricular de Sala 5 7,46
* Para se orientar 5 7,46
* Para organizar o ambiente educativo 4 5,97
* Para esclarecer ditvidas 4 5,97
» Para avaliar 4 5,97
* Para ver o que diz sobre o envolvimento parental 4 5,97
* Para elaborar o projecto pedagégico 3 4,48
* Para esclarecer dividas em relagfio aos objectivos 3 4,48
* Para mostrar aos pais 3 4,48
» Para elaborar trabalhos dos Complementos de Formagio 2 2,99
* Para fazer o Projecto da Instituigdo 2 2,99
* Para assinalar/sublinhar coisas que sdo importantes 2 2,99
» Para desenvolver o trabalho na sala 1 1,49
* Para a partir “daqueles contetidos” arranjar estratégias e actividades, de 1 1,49
acordo com a faixa etaria
* Para consultar a parte relativa ao dominio da abordagem 4 leitura e 2 escrita 1 1,49
» Para preparar reunides 1 1,49
* Nos Complementos de Formagdo 1 1,49

TOTAL 67 100,00
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No que as areas/planos de utilizagéo diz respeito, € possivel verificar através do Quadro
24 que as Orientagdes Curriculares sfio usadas pelas educadoras sobretudo para

organizar/sistematizar o seu trabalho (11,93%).

Mas elas sdo igualmente usadas para elaborar as planificagdes (10,45%), como nos

mostram os testemunhos que se seguem:

“(...) Eu fago as planificagdes, tenho como suporte as Orientagdes Curriculares (...)”

(E1);

“(...) porque para a nossa planificacdo didria estamos sempre com elas (..). Eu acho
que estd ld tudo o que nds precisamos para nos orientarmos, para planificar, para
avaliar (..)” (E6).

Os diferentes projectos elaborados pelas diversas instituigdes - Projecto Educativo e
Projecto Curricular de Sala (8,96%); Projecto Pedagogico (4,48%); ¢ “Projecto da
Instituigdo” (2,99%) - sdo também elaborados com recurso as Orientagdes Curriculares,

como salientam algumas protagonistas:

“(..) O ano passado (...) as trés salas trabalharam o Projecto Educativo (..) e
conseguiu-se integrar o projecto Curricular dentro do Projecto Educativo, mas

partimos das Orientacdes Curriculares (...)” (ES);

“(..) por exemplo, quando faco o projecto pedagégico, ou o projecto educativo, ou
quando é preciso fazer um texto em que tenha de constar ld algo objectivo, eu recorro
as Orientagdes (...)” (E10).

Parece, pois, que as Orientagdes Curriculares constituem a referéncia, a orientagdo
(7,46%) para as educadoras se organizarem nos mais variados aspectos, quer ao nivel da

actividade pedagdgica, quer ao nivel da formag3o.

No que concerne a actividade pedagdgica, as protagonistas deste estudo recorrem as
Orientagdes Curriculares para organizarem o ambiente educativo (5,97%9); para

esclarecer duvidas (5,97%) - sendo algumas delas relacionadas com os objectivos
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(4,48%), ou com o dominio da abordagem da leitura e da escrita (1,49%) -; para avaliar
(5,97%), para promover o envolvimento parental (5,97%) ou até, mesmo, s6 para as
mostrarem aos pais das criangas (4,48%); e para prepararem reunides (1,49%), em
suma, € como elas préprias referem, para desenvolverem o trabalho na sala (1,49%),
partindo “daqueles contetidos” para definir estratégias e actividades de acordo com a

faixa etdria (1,49%). A este respeito a protagonista E15 refere:

“(...) Eu inclusivamente o ano passado, de acordo com as dreas de conteido,
organizei as competéncias que as criangas deveriam adquirir dentro daquelas dreas
(.) e o tipo de actividades onde essas competéncias poderiam ser

trabalhadas/exploradas (...)".

Neste caso, esta protagonista do estudo teve como referente as Orienta¢des Curriculares
e, a partir delas, procurou criar o seu préprio projecto curricular, definindo

competéncias e actividades especificas para um determinado grupo de criangas.

No que a formagdo respeita, verifica-se que as educadoras entrevistadas recorrem as
Orientagbes Curriculares nas aulas dos Cursos de Complementos de Formagio
Cientifica e Pedagégica (1,49%), até para a realizagio de trabalhos (2,99%), como as

suas palavras bem ilustram:

“(...) Por exemplo, em Ciéncias, havia uma parte tedrica para nos actualizarmos e
depois havia uma apresenta¢do em que tinhamos que fazer para as criangas e ai

tinhamos jd que utilizar as Orientagdes para nos basearmos (...)" (E10);

“(...) No outro dia foi para fazer um trabalho (..). Até para fazer trabalhos [dos
Complementos de Formagdo] vamos Id buscar partes para justificar/teorizar o que

estamos a dizer (...)” (E14).
2.1.2. Frequéncia de utilizacio

Quanto & frequéncia de utilizagio, € possivel constatar, pelo Quadro 25, que esta

depende de educadora para educadora e do tipo de trabalho que cada uma delas esté a

123



CAPITULO VI APRESENTAGAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

desenvolver. E, contudo, perceptivel no Quadro em andlise que as OrientagBes
Curriculares s@o usadas com alguma frequéncia (15,15%) e, mais uma vez, sobretudo
como ponto de partida para a realizagfo de trabalhos ou projectos que requeiram alguma
fundamentag3o.

Quadro 25

Frequéncia de utilizagio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES - de %
Sentido

* Com alguma frequéncia 5 15,16
* Muito frequentemente 3 9,09
*No inicio do ano — para preparagio da reunifio de pais, para preparago do 3 9,09
Projecto Curricular

* Ndo consulta muito 3 9,09
= Sempre que surgem duvidas 3 9,09
* Sempre - para fazer as planificagdes mensais 2 6,06
* Para programar determinados projectos/trabalhos em desenvolvimento 2 6,06
* Sempre 2 6,06
* Pelo menos duas vezes por ano 2 6,06
* No inicio do ano, mais no meio do ano € no final do ano lectivo 1 3,03
* No inicio do ano — aquando da realizagdo do Projecto Educativo 1 3,03
* Muito, muito mesmo - no inicio do ano — para org. do grupo e do espaco 1 3,03
* No meio do ano— aquando do desenvolvimento do Projecto de Sala 1 3,03
» Ao longo do ano 1 3,03
* No final do ano — para a avaliagdo 1 3,03
* Muitas vezes - para organizar o Projecto Curricular 1 3,03
» Todas as vezes que sentir necessidade 1 3,03

TOTAL 33 100,00

A partir da leitura do quadro parece ser possivel acrescentar que as protagonistas do
estudo recorrem as Orientagdes Curriculares sempre que tém dividas e, sobretudo, na

fase de realizagdo dos diferentes projectos.

Vejamos o que a este respeito nos dizem duas delas:

“(...) Sempre que temos dividas recorremos as Orientagées Curriulares (...)” (E3);

“(..) Recorro muitas vezes para organizar o meu projecto curricular (..) e depois

para programar determinados projectos que se estejam a desenvolver (...)” (E13).
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2.1.3. Consequéncias da sua utilizagiio

Tendo a maioria das entrevistadas mencionado a existéncia de consequéncias
resultantes da utilizagdio das Orientagdes Curriculares na pratica pedagégica, mas
havendo também quem ndo as tenha sentido, tornou-se necessario proceder a elaboragio
de dois Quadros: um com o total de dados desta subcategoria, incluindo, como mera
indicag¢dio, as respostas negativas e positivas obtidas (Quadro 26), € outro relativo ao
tipo dessas consequéncias (Quadro 27).

Quadro 26

Consequéncias da sua utiliza¢io

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Nio 4 8,00
* Sim 46 92,00
TOTAL 50 100,00

Embora 92,00% das respostas indiquem ter havido algum tipo de consequéncias a partir
das OrientagSes Curriculares, no entanto 8,00% revela que ndo houve qualquer

consequéncia, como as palavras destas educadoras o confirmam:

“(..) Ndo sei, sinceramente acho que ndo hd consequéncias devido & utilizagdo do

livro (...)” (E9);

“(..) Eu ndo senti consequéncias nenhumas, porque eu, e aqui na institui¢do, ja

trabalhdvamos um bocadinho, embora de forma diferente, nos moldes que ld estd

(..)” (E10).

Centremo-nos, agora, no Quadro 27, sobre o tipo de consequéncias resultantes da

utiliza¢@o da OrientagSes Curriculares.

Verifica-se pela leitura deste Quadro que o aspecto mais salientado foi o de que as
Orienta¢des Curriculares “ajudam a ter uma consciéncia maior do trabalho que se esta a

desenvolver” (17,39%).
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Quadro 27

Tipo de consequéncias

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Ajudam a ter uma consciéncia maior do trabalho que se est4 a desenvolver 8 17,39
+ Conseguir atingir os objectivos 14 propostos 4 8,70
* A acgdo educativa tornou-se mais abrangente 4 8,70
*» Ddo mais visibilidade ao trabalho desenvolvido no Jardim de Infincia 3 6,52
* Valorizam o pré-escolar 2 435
* As consequéncias foram bastante significativas 2 4,35
* Reconhecimento da importincia do pré-escolar pelos outros niveis de ensino 2 4,35
* Determinadas 4dreas passaram a ser devidamente trabathadas 2 4,35
* Ajudam a reflectir sobre o trabalho desenvolvido 2 4,35
* A qualidade pode aumentar 2 4,35
* De uma forma geral a préatica é muito mais orientada, abarca todas as 4reas 2 4,35
de contelido
* Levou alguns educadores a alterarem a dindmica que tinham 2 4,35
* Levou ao questionamento da prética 2 4,35
* Os pais comegaram a valorizar o trabalho dos educadores 2 4,35
* Tornam mais estrururada a educagdo pré-escolar 1 2,17
* Contribuiram para a qualidade da educagdo pré-escolar 1 2,17
* Acompanharam o alargamento da rede do sistema publico de educagio pré- 1 2,17
escolar
* Foi importante para as familias, sobretudo na Rede Publica 1 2,17
* Contribuiram para um maior trabalho em equipa 1 2,17
* Valoriza¢do da autonomia, auto-estima e auto-responsabilizagdo da crianga 1 2,17
* Trabalho mais adequado as necessidades do grupo 1 2,17
TOTAL 46 100,00

Isto podera significar, em nosso entender, que o facto de haver uma referéncia comum,
um documento orientador, tera ajudado as educadoras a terem uma maior consciéncia
do trabalho desenvolvido, ou terd mesmo despertado uma maior intencionalidade
educativa na sua actividade pedagogica. Essa preocupagdo evidencia-se ao apontarem,

com 8,70%, a intengdo de conseguir atingir os objectivos 14 propostos.

Na verdade, os tragos caracterizadores que compdem o quadro sdo reveladores de toda
uma série de consequéncias positivas e bastante significativas (4,3 5%) da utilizagdo das
Orientagdes Curriculares na Pratica Pedagogica. Estas consequéncias englobam desde a
educacdo pré-escolar, na sua generalidade, que foi valorizada (4,35%) e passou a ter
mais qualidade (4,35%) e um maior reconhecimento quer pela sociedade em geral, quer

pelos outros niveis de ensino (4,35%), quer, ainda, pelas familias (4,35%), como o

testemunho que se segue revela:
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“(...) acho que eles [pais] comecaram a acreditar muito mais no nosso trabalho (..)

(E4).

Nalguns casos passou a ser dada mais autonomia a crianga, sendo considerada a sua
auto-estima e auto-responsabilizagio (2,17%), o que se traduziu num trabalho mais

adequado as necessidades do grupo (2,17%).

Também as préprias educadoras passaram a ter uma atitude de questionamento mais
sistematico em relagdo a pratica que desenvolvem (4,35%), tornando-se mais reflexivas
(4,35%), chegando, mesmo, a alterar algumas das suas dindmicas (4,35%) e a investir

mais no trabaltho em equipa (2,17%).

Como consequéncia da utilizagdio das Orientagdes Curriculares, “a ac¢io do educador
tornou-se mais abrangente” (8,70%), tendo o uso das mesmas contribuido para dar mais
visibilidade ao trabalho desenvolvido no Jardim de Infincia (6,52%), pois “de uma
forma geral a pratica ¢ muito mais orientada, e abarca todas as areas de conteudo”
(4,35%), sendo que algumas delas passaram mesmo a ser mais trabalhadas (4,35%) pelo
que terdo também contribuido para aumentar a qualidade da educagfio pré-escolar

(2,17%), que se tornou mais estruturada (2,17%).
2.2, Valorizacio

A categoria “Valorizagdo” compreende as subcategorias “Aspectos mais uteis” e

“Dificuldades sentidas”. Analisemo-las entdio.

2.2.1.Aspectos mais uteis

Os aspectos mais tteis do recurso as Orientagdes na pratica pedagogica encontram-se
sistematizados no Quadro 28, em cuja analise se destaca, com 16,68%, o trago indicador
“na preparagdo/planificacdo”, ou seja, ¢ na fase de planeamento/planificagdo da
activiade pedagégica que as Orientagdes Curriculares mais terdio facilitado e ajudado as

entrevistadas.
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Quadro 28

Aspectos mais uteis

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Na preparagfo/planificagio 15 16,68
* Na elaboragfio de documentos e fundamentac3io das op¢des e decisBes 8 8,90
tomadas
* Na reflexfio sobre a pratica 8 8,90
* No trabalho com os pais 7 7,78
* Na avaliagfio — mais sistematizada, mais organizada 5 5,56
* Tudo ficou mais estruturado/organizado 5 5,56
« E mais facil dinamizar/organizar 4 4,44
* Na defini¢io dos objectivos 4 4,44
» Com as dreas de contetido é mais facil os educ. saberem onde se basear 3 333
* Ajudam em todos os aspectos: na observagio, na avaliagdo, na articulagdo 3 333
» Ajudam na auto-avaliagio 3 3,33
* Ajudam na articulagdo das aprendizagens 3 3,33
* Déo seguranga 3 3,33
* Ajudam na forma de trabalhar o grupo 2 2,22
* Ajudam na organizagfo 2 2,22
* Motivam 2 2,22
* D30 ao educ. a consciéncia de que as criangas estdo a fazer aprendizagens 2 2,22
* Sdo praticas e objectivas 2 2,22
» Facilitam a comunicagio com os pais 1 1,11
» Valorizam o trabalho do educador 1 1,11
* Facilitam o trabalho com cada crianga individualmente 1 1,11
* Nas questdes burocréticas 1 L,11
* A uniformizagdo da linguagem facilitou a comunicagio 1 1,11
* S#0 uma referéncia/um ponto de partida 1 1,11
* Contém os aspectos que devem ser trabalhdos de forma globalizante em 1 1,11
todas as dreas
* Na realizagfio de projectos 1 1,11
* Na sistematizag¢o do trabalho 1 1,11
TOTAL 9 100,00

Segue-se, com 8,90% das respostas, o trago indicador “na elaboragdo de documentos e
fundamentagio das opgdes e decisdes tomadas”, indicando que o documento das
Orientagdes Curriculares passou a ser a fonte principal da fundamentag&o e justificagdo
das diferentes tomadas de posic¢do das educadoras. Quanto a este aspecto, pensamos que
se, por um lado, esta postura indica que, de facto, as Orientagdes Curriculares sdo um
documento bastante valorizado pelas educadoras cooperantes, dando também uma certa
unidade a educagio pré-escolar, por outro, parece-nos que as educadoras correrdo o
risco de cair num certo comodismo e conformismo, que as impede de fazer outras

pesquisas que complementem os principios veiculados pelas Orientagdes Curriculares.
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Pelo nosso conhecimento do documento, julgamos que ele devera ser o ponto de partida,

mas ndo serd suficiente para justificar ou fundamentar as opinides ou decisGes das

educadoras.

O mesmo acontece quando, com 8,90% dos tragos caracterizadores, se salienta como
um dos aspectos mais uteis a “reflexo sobre a pratica”. Na verdade, consideramos que,
a partir dos principios enunciados nas OrientagSes Curriculares, é possivel ao educador
fazer uma reflexdo mais profunda, na medida em que este documento lhe dara “pistas”
que lhe facilitarfio essa reflexdo. Contudo, pensamos que, a semelhanga do que dissemos
no paragrafo anterior, ¢ fundamental que o educador recorra a fontes diversificadas, no
sentido de melhor aprofundar a sua reflexdo em torno das diversas questdes da sua

pratica diaria.

Mais uma vez, transparece das afirmagdes das protagonistas que uma das grandes
virtudes das Orientagdes Curriculares foi o impulso que provocaram no ambito do
trabalho com os pais que, na subcategoria em analise, aparece com uma percentagem de

7,78%. A esse respeito, centremo-nos nas palavras da educadora E2:

“(...) Estou-me a lembrar agora de uma mais valia das Orientagdes Curriculares, que
€ o trabalho com os pais (...) na minha primeira reunido de pais, eu normalmente
apresento a minha planificacdo para todo o ano (..). através das Orientacies
Curriculares é muito mais fdcil fazer essa apresentagdo, porque divido... e acho que
as pessoas entendem um bocadinho melhor. Fica mais concrelo. As situacdes estdo

divididas pelas dreas de conteudo e eles sabem (...).

No fundo, o que esta educadora nos diz € que organiza a planificagio a apresentar aos
pais segundo as dreas de contetdo definidas nas Orientagdes Curiculares, o que, em seu
entender, facilita a compreensdo pelos mesmos do trabalho que pretende desenvolver.
Trata-se de conjugar aspectos referentes ao conteudo das Orientagdes Curriculares com

aspectos da sua organizagfo, como recurso para comunicar algo aos pais.
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Outra mais valia das Orientagdes Curriculares no trabalho a desenvolver com as
familias serd também dar a conhecer e fundamentar o trabalho desenvolvido no Jardim

de Infincia, como € perceptivel nas palavras da educadora E4:

“(..) Dar a conhecer as pessoas, especialmente as familias, que temos Orientagées
Curriculares e que funcionamos daquela maneira (...) Acho que é muito diferente, do

que as pessoas pensarem que nds trabalhamos sem nada (...).

No conjunto dos aspectos mais tteis da utilizagdo das Orientagdes Curriculares na
pratica pedagdgica, surgem-nos com 5,56% os tracos indicadores “tudo ficou mais
estruturado/organizado” e “na avaliagio — mais sistematizada, mais organizada”. Nao
surpreende, pois, que as protagonistas que connosco colaboraram considerem que
também se tornou mais ficil a “definicdo dos objectivos” (4,44%), bem como

“dinamizar/organizar” (4,44%).

Seguindo a légica decrescente do valor percentual dos indicadores, seguem-se com
3,33% aspectos como: “com as areas de contetido é mais facil os educadores saberem
onde se basear”; ajudam “na articulagdo das aprendizagens”; mas também que as
Orientagdes Curriculares “ajudam em todos os aspectos: na observago, na avaliacdo, na

articulagdo”; “na auto-avaliagdo™; e, portanto, “ddo seguranca”.

Reflectindo um pouco sobre os dados apresentados no paragrafo anterior, julgamos
pertinente sublinhar que concordamos com as entrevistadas quanto ao facto das
Orientag3es Curriculares serem uma importante ajuda na auto-avaliagdo, embora, como
ja referimos anteriormente, seja necessdrio recorrer a outras fontes, outros registos,
outras perspectivas. Ficamos, no entanto, com algumas dividas quanto ao facto das
educadoras considerarem que as Orientagdes Curriculares ajudam na observagdo, na
avaliagdo e na articulagdo. Ora, quanto a nés, o documento alerta para a importancia
desses procedimentos, pelo que todo o processo de os pdr em pratica depende de um
trabalho exaustivo da parte do educador, ndo sendo, portanto, tdo simples, ou pura
aplicagdo das Orientagdes Curriculares, como parece emergir do discurso das

entrevistadas.
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Com 2,22% surgem os tragos indicadores que apontam as Orienta¢Ges como “praticas e
objectivas”, ou que referem que elas “motivam”, “ajudam na organizagdo”, “ajudam na
forma de trabalhar o grupo”, ou ainda, que “dio ao educador a consciéncia de que as

criangas estdo a fazer aprendizagens”.

Teria sido interessante perceber melhor em que aspecto é que as Orientagdes
Curriculares sdo consideradas prdticas e objectivas — serd pela linguagem bastante
acessivel? E de que modo é que motivam? Sera porque ddo ao educador alguns pontos
de apoio, que ajudam a organizar/estruturar a sua pratica? Como € que ajudam na forma
de trabalhar o grupo? Porque alertam para a importincia de ter em conta cada crianca
individualmente e o grupo como um todo? Por 1ltimo, resta-nos questionar como ddo as

Orientag¢des Curriculares a consciéncia de que as criangas estfio a fazer aprendizagens?

Finalmente, constata-se pelo Quadro 28 que, com uma percentagem de 1,11%, as
Orientag¢des Curriculares sdo uteis “nas questdes burocraticas™, “valorizam o trabalho do
educador”, pois, ao conterem “os aspectos que devem ser trabalhados em todas as areas
de forma globalizante”, “sio uma referéncia/um ponto de partida”. Também o facto de
uniformizarem a linguagem “facilitou a comunica¢do” em geral e “com os pais”. Em
suma, as Orientagdes Curriculares facilitam a “sistematizacdo do trabalho”, a

“realizagdo de projectos” e, ainda, “o trabalho com cada crianga individualmente”.

Chegados a este ponto do trabalho, constatamos que, as duvidas que se levantam a
medida que avangamos na anélise interpretativa dos dados, comegam a juntar-se outras
relativamente ao modo como as educadoras interpretam as OrientagSes Curriculares.
Parece-nos, assim, que as OrientagSes Curriculares sdo usadas para justificar tudo o que
o educador faz (ou ndo faz), podendo essa situagfio conduzir a praticas rotineiras e

justificagdes pouco fundamentadas.
2.2.2. Dificuldades sentidas

Os dados relativos as dificuldades sentidas na utilizagfio das Orientagdes Curriculares na

pratica pedagdgica encontram-se resumidos no Quadro 29, que a seguir se analisa.
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Quadro 29
Dificuldades sentidas
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Néo 13 19,40
¢ Sim 54 80,60
TOTAL 67 100,00

O referido Quadro mostra-nos que 19,40% das respostas indicam que as educadoras néo
sentem dificuldades relativamente ao uso das Orientagdes Curriculares na pratica
pedagégica. No entanto, 80,60% das respostas das protagonistas do estudo indicia
algum tipo de dificuldades. Consultemos, pois, o Quadro 30, na pagina seguinte, a fim
de melhor percebermos qual o tipo de dificuldades sentidas.

A maior dificuldade sentida pelas entrevistadas relativamente as Orientagdes
Curriculares na préatica pedagégica consiste em “registar os aspectos observados”, que
no Quadro 30 aparece com 18,52% das respostas, seguindo-se a “falta de

tempo/condi¢des para avaliar”, com 12,96% dos indicadores.

De facto, nfo podemos deixar de concordar com as educadoras cooperantes, pois
através da nossa experiéncia de educadora de infancia sabemos o quio dificil é elaborar
instrumentos de registo adequados ao grupo e ao contexto e gerir o tempo para proceder
a observagdes/avaliagGes sistematicas, necessarias ao desenvolvimento de uma pratica
pedagdgica de qualidade. Na verdade, com grupos de vinte cinco criangas (ou por vezes
mais) e o reduzido nimero de pessoal auxiliar, torna-se, de facto, bastante dificil

proceder a estas tarefas fundamentais para o sucesso da acgdo educativa.

As educadoras apresentam também duvidas em relagio a competéncias/objectivos
(7,41%). Esta divida deriva, na nossa opinifio, de uma nova terminologia introduzida
rapidamente no sistema educativo, sem qualquer suporte formativo e com caréncias de

bibliografia, trazendo diividas e incertezas as educadoras.
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Quadro 30
Tipo de dificuldades
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* Registar os aspectos observados 10 18,52
» Falta de tempo/condi¢des para a avaliagio 7 12,96
+» Duvidas em relagdo a competéncias/objectivos 4 7,41
* Nio explicitam as estratégias/actividades adequadas a cada faixa etéria, 3 5,56
de acordo com determinado conteido
* O envolvimento da familia , 3 5,56
« Indefini¢fio quanto ao papel do educador 3 5,56
* A interacgio/transi¢o para o primeiro ciclo 3 5,56
* Desconhecimento das Orientagdes Curriculares nos Agrupamentos de 3 5,56
Escolas
*» A expressdo musical 3 5,56
* Ha sempre dificuldades, mas as Orienta¢des Curriculares ajudam 2 3,70
* A observaglo e avaliago das criangas 2 3,70
+ A planificagiio 1 1,85
* Pouco conhecimento acerca do Jardim de Infincia pelos responsaveis 1 1,85
pela educagfio pré-escolar nas autarquias
» O trabalho com a comunidade 1 1,85
* Certas areas de contetido 1 1,85
* Desconhecimento da legislagdo sobre a educagdo pré-escolar nos 1 1,85
Agrupamentos de Escolas
* Pouco intercimbio com outros profissionais/instituigdes 1 1,85
* Por vezes ndo ddo respostas concretas as necessidades 1 1,85
* H4 determinados pontos dificeis de perceber 1 1,85
* Dificuldade dos educadores reflectirem com outros colegas nos 1 1,85
' Agrupamentos

* Dificuldade em preparar actividades em conjunto com os professores do 1 1,85
primeiro ciclo
* Desconhecimento total, pelas autarquias, do que é o Jardim de Infincia 1 1,85

TOTAL 54 100,00

As restantes dificuldades que sdo apresentadas no Quadro 30 poderdo ser, quanto a nds,
agrupadas em vérios grupos, na medida em que sfio bastante distintas entre si e derivam
de diversos factores. Temos assim, por um lado, as duvidas directamente relacionadas
com as Orientagdes Curriculares e com a falta de formagdo sobre as mesmas, emergindo
desse facto dificuldades do género: “ndo explicitam as estratégias/actividades adequadas
a cada faixa etdria, de acordo com determinado conteudo” (5,56%); “o envolvimento da
familia” (5,56%); “a expressdo musical” (5,56%); “a planificagio™ (1,85%); “o trabalho
com a comunidade” (1,85%); “certas 4reas de contetdo” (1,85%); “por vezes ndo ddo
respostas concretas as necessidades” (1,85%); ou “ha determinados pontos dificeis de

perceber” (1,85%). Estas parecem-nos, dividas, como atras referimos, que existem
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porque, provavelmente, estas educadoras ndo tiveram a oportunidade de uma reflexiio

mais aprofundada sobre o que sdo as Orientagdes Curriculares.

Por outro lado, constatamos através do Quadro que vimos analisando, que existe toda
uma série de dificuldades, que derivam quer do contexto imediato onde as educadoras
desenvolvem a sua prética pedagogica, quer dos sistemas mais alargados, mas que

acabam por influenciar de modo determinante a forma de estar das educadoras e a

qualidade das interacgdes.

Se nos centrarmos nas dificuldades emergentes dos contextos imediatos, verificamos
que ¢ salientada a “indefini¢do quanto ao papel do educador” (5,56%); dificuldades
quanto ao processo de “observagdio e avaliagdo das criangas” (3,70%); “pouco
intercdmbio com outros profissionais/instituicdes” (1,85%); “dificuldades em preparar
actividades em conjunto com os professores do primeiro ciclo” (1,85%) e “dificuldade

dos educadores reflectirem com outros colegas nos agrupamentos” (1,85%).

Passando as dificuldades que derivam dos contextos mais alargados, é apontada com
maior percentagem a “interacgdo/transi¢fio para o primeiro ciclo” (5,56%). Na verdade,
temos de assumir que, num sistema educativo em que a mobilidade docente acontece
todos os anos, ¢ dificil para os profissionais encontrar tempo e estratégias para
manterem contactos de trabalho entre si e com as criangas, que facilitem a
interacgdo/transi¢io entre a educagfio pré-escolar e o primeiro ciclo. Por outro lado,
tendo em conta que todas as protagonistas que connosco colaboraram se encontram a
desenvolver a sua pratica em meio urbano, onde nem todas as criangas irdo frequentar a

mesma escola do primeiro ciclo, facilmente se percebe a dificuldade de tal tarefa.

Ainda no grupo de dificuldades relacionadas com os contextos mais alargados, surgem-
nos como preocupantes aquelas que apontam para um “desconhecimento das
Orientagdes Curriculares nos Agrupamentos de Escolas” (5,56%); para o
“desconhecimento da legislagio sobre a educagdo pré-escolar nos Agrupamentos de

Escolas” (1,85%); ou, ainda, para o “desconhecimento total, pelas autarquias, do que é o
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Jardim de Infincia” (1,85%), bem como para o “pouco conhecimento acerca do jardim

de infincia pelos responsaveis pela educagdio pré-escolar nas autarquias” (1,85%).

Talvez este desconhecimento sobre as Orientagdes Curriculares ¢ a Educagio Pré-
Escolar em geral, tanto por parte dos Agrupamentos de Escolas, como das Autarquias,
se deva ao facto de s6 muito recentemente ter sido dada uma maior atenc#o a este nivel
de ensino, nomeadamente com a publicagdo da Lei-Quadro para a Educagdo Pré-
Escolar, em 1996, que estabelece como principio geral que “a educagdo pré-escolar é a
primeira etapa da educagdo basica no processo de educagdio ao longo da vida (...)”
(Ministério da Educagfio, 1997, p.15), e s6 a partir dai os jardins de infincia serem
integrados nos Agrupamentos de Escolas, tendo igualmente sido atribuidas mais

responsabilidades a esse nivel as Autarquias.

Trata-se, pois, de toda uma série de mudangas que ocorreram, do nosso ponto de vista,
de forma apressada. e que 1ém agora repercussdes preocupantes, na medida em que
interferem no modo como s3o tomadas decisdes importantes para o funcionamento das
institui¢des. Percebem-se, assim, as dificulades sentidas por algumas entrevistadas
quando pretendem por em pratica os principios veiculados pelas Orientagées
Curriculares, nomeadamente as que se encontram a desenvolver a sua actividade
profissional em estabelecimentos de Educagfio Pré-escolar da Rede Piblica do

Ministério da Educacio.

3. Supervisdo e Orientagdes Curriculares

O terceiro e ultimo grande tema que emergiu da analise de conteudo do “corpus” de

informag@o das entrevistas foi o que respeita a “Supervisdo e Orientages Curriculares”.

Este tema compreende as categorias “Supervisio” e “As Orientagdes Curriculares na

Supervisdo”, constituidas, cada uma delas, por um niimero variavel de subcategorias.

Este ultimo tema, de modo genérico, diz respeito ao modo como as educadoras

cooperantes integram as Orientagdes Curriculares no processo de supervisdo.
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3.1. Supervisio

A categoria “Supervisio” engloba seis subcategorias: “Conceito de supervisio”,
“Atitude da supervisora”, “Dimensfo relacional”, “Dificuldades sentidas”, “O papel da
educadora cooperante” e “Estratégias de acgdo”. Analisaremos, seguidamente, uma a

uma, estas subcategorias.
3.1.1. Conceito de supervisio

No que respeita ao conceito de supervisdo, verificimos no processo de tratamento e
sistematizagdo dos dados que as protagonistas, nas suas respostas, integraram também
as fungbes do supervisor, pelo que achdmos necessério proceder 4 elaboragdo de dois
quadros : 0 Quadro 29 sobre o conceito de supervisio e o Quadro 31 sobre as fungdes

do supervisor.

Para a separagdo dos tragos indicadores correspondentes a cada um dos quadros,
tivemos como suporte a defini¢do de Vieira (1993) que considera a supervisio, no
contexto da formagdo de professores, como “uma actuagio de monitorizagdo sistematica
da pritica pedagégica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de
experimentagdo” (p.28) ¢ de Alarcdo e Tavares (1987) que se referem & supervisdo
como um processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento

humano e profissional.

Vejamos, entdo, através do Quadro 29, qual o conceito de supervisdo que prevalece no
discurso das entrevistadas. A sua analise evidencia que o itrago caracterizador que
apresenta uma maior percentagem (17,06%) ¢ precisamente o que se refere a supervisio
como “uma forma de ajuda mitua/uma partilha”, seguindo-se com 14,62% o que aponta
para a reflexdo ap6s a pratica. Com 9,76% surge-nos o trago indicador que reflecte as

opinides de quem considera a supervisio como “essencialmente orientar”.
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Quadro 31

Conceito de supervisio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

» E uma forma de ajuda mutua/uma partilha 7 17,06
» E reflectir apés a pratica 6 14,62
» E essencialmente orientar 4 9,76
» E ajudar no que for preciso 3 7,32
» Implica um acompanhamento muito directo 3 7,32
* Tem sempre como meta a qualidade 3 7,32
» Conduz a reflexdo 3 732
» E uma vis#o ao nivel exterior 3 7,32
» Implica a troca de ideias, o saber porqué 2 4,88
* Implica transformagfo 1 2,44
* E criar 1 2,44
* Tem quase um papel regulador 1 2,44
» E ver ao pormenor 1 2,44
« E um crescimento matuo 1 2,44
* Constitui uma referéncia para o seu desenvolvimento profissional 1 2,44
¢ Implica muito profissionalismo 1 2,44

T0TAL 41 100,0

0

Seguem-se com 7,32% cada os tracos indicadores: “é ajudar no que for preciso”,
“implica um acompanhamento muito directo”, “tem sempre como meta a qualidade™,

“conduz a reflex@o” e ¢ uma visdo ao nivel exterior”.

Al as protagonistas incluem também no conceito de supervisdo “a troca de ideias. o
b

saber porqué” (4,88%).

Finalmente, em percentagem menor (2,44%), surgem-nos os tragos indicadores:
“implica transformagdio”, “é criar”, “tem quase um papel regulador”, “é ver ao
(1954

pormenor”, “¢ um crescimento mutuo”, “constitui uma referéncia para o seu

desenvolvimento profissional” e, ainda, “implica muito profissionalismo”.
Para melhor entendermos até que ponto é que o conceito de supervisdo das educadoras

participantes no presente estudo esta em consonancia com as defini¢des anteriormente

apresentadas, pareceu-nos interessante confronti-las com as dimensdes dos quadros
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conceptuais que ddo corpo ao conceito, nas perspectivas de Vieira (1993) e Alarcdo e

Tavares (1997), tendo, para o efeito, elaborado o Quadro 30.

Quadro 32
O conceito de supervisiio das educadoras cooperantes a luz das defini¢des de Vieira

(1993) e Alarcio e Tavares (1987)

TRACOS

AUTORES IDEIAS-CHAVE CARACTERIZADORES A

PARTIR DO DISCURSO DAS
ENTREVISTADAS

» Actuagdo de monitoriza¢io * Implica um acompanhamento muito
sistemadtica da prética pedagégica directo

« E uma viso ao nivel exterior

* Tem quase um papel regulador

+ E ver ao pormenor

* Vieira (1993) * Procedimentos de reflexio « E reflectir apés a pratica

* Conduz a reflexdo

* Implica a troca de ideias, o saber

porqué

* Procedimentos de experimentagao

¢ Processo * Implica transformagao
» E criar

*» Tem sempre como meta a qualidade
* Professor mais experiente € mais |  Implica muito profissionalismo

informado
¢ Alarciio e Tava- | * Orienta » E essencialmente orientar
res (1997)
* Desenvolvimento humano * E uma forma de ajuda mutua/uma

partilha

« E ajudar no que for preciso

» E um crescimento miituo

* Desenvolvimento profissional * Constitui uma referéncia para o seu
desenvolvimento profissional

Fazendo uma leitura deste Quadro, parece evidente que as protagonistas do estudo em
causa tém, no seu conjunto, um conceito de supervisio que se aproxima bastante das

conceptualizagdes dos autores que nos serviram de referéncia.
Constata-se, alids, que estdo bem presentes nas supervisoras cooperantes as ideias de
“monitorizagdo da prética pedagégica”, bem como “os procedimentos de reflexdo”, que

tomamos da definigdo de Vieira (1993).

Vejamos como, sobre a monitorizagio da pratica pedagogica, falam convictas:
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“(...) Para mim a supervisdo ¢ um acompanhamento (...) uma companhamento muito

directo (...) um acompanhamento na sala (...) (E2);

“(..) Tem quase um papel regulador (...) E uma visdo ao nivel exterior (..) (E3).

Também acerca dos “procedimentos de reflexdo” parece ndo haver hesitagdo nas suas

palavras:

“(...) Eu entendo isso (...) como uma forma de reflectir (...) e de troca de ideias. $6
entendo a supervisdo assim. Ndo poderia ser de outra forma. (...) A reflexdo (..) a

troca de ideias isso implica o saber porqué (...)” (E8);

“(..) raro é o dia que ndo se faz a reflexdo e falamos bastante (..). Acho que é

importante essa parte para elas proprias se habituarem também a reflectir (...) (E2).

Interpretamos esta tdltima afirmagdo como a de alguém que investe seriamente no
processo supervisivo como forma de desenvolver nas alunas um conhecimento
profissional contextualizado e sistematizado, assente numa permanente dindmica
interactiva entre a acgfio e o pensamento ou a reflexdo (Alarcdo, 2000). Subentende-se,
também, a responsabilidade pela formagiio do outro e que esta tenha efeitos a longo

prazo.

Igualmente interessante € o facto de se verificar um enfoque em tragos indicadores que
convergem com as ideias de “processo” e de “desenvolvimento humano”, apontadas por

Alarcdo e Tavares (1987).

Tomemos como exemplo as palavras da supervisora E3, a proposito da ideia de

“processo”:

“(...) Portanto essa supervisdo tem sempre o papel de nos levar a qualidade (..) a

transformar (...) a criar (...)”

Percebe-se, pelo modo como se expressa, que a educadora em causa entende a

supervisdo a partir de uma “visdo projectiva” (Alarcdo, 2002), ou seja, tem subjacente a
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ideia de processos que conduzam ao questionanento, ao confronto, 4 implicagfio, a
aprendizagem, pois s6 através deles € possivel “transformar” e “criar” e, assim, atingir a

“qualidade”.

Por outro lado, a ideia de “desenvolvimento humano” estd, alids, bem patente nas

expressdes que se seguem:
“(...) eu acho que a supervisdo é (...) ajudar naquilo que for preciso (...)” (E1);

“(..) E partilhar o que eu sei e também aprender com o que elas me trazem (..). E
sobretudo a disponibilidade (...) o apoio (..) a ajuda (.) a partilha (..) e o

crescimento mutuo (...) (E6).

De facto, nota-se claramente, da parte destas supervisoras, a postura de quem pretende
ajudar e criar condigdes de sucesso para as estagidrias. Ou, de acordo com Rogers
(1985), a procura em promover o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um
melhor funcionamento e uma maior capacidade de enfrentar as situagdes. Supervisionar
parece ser, nestes casos, aquilo a que Amaral et al. (1996) definem como um processo

de interacg¢do consigo e com os outros.

Néo podemos deixar de nos centar também no facto de as ideias-chave que retiramos de
Alarcdo e Tavares (1997): “professor mais experiente e informado”, “orienta” e
b4 1 : k2] Y . ’
desenvolvimento profissional” serem aquelas as quais corresponde menor nimero de
tragos caracterizadores, sendo também curioso que as educadoras nio tenham feito
nenhuma afirmagio que se relacionasse com a “experimentagdo”. Significara tal facto
que estes sdo aspectos menos importantes ou menos valorizados pelas educadoras

cooperantes?

Apos esta analise comparativa, julgamos licito poder afirmar que, para as educadoras
cooperantes, 0s aspectos que mais se salientam no conceito de supervisio sio os que se
relacionam com a componente pessoal, verificando-se alguma inibigdo relativamente

aos aspectos mais ligados ao desempenho e desenvolvimento profissional.
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3.1.2. Fungdes do supervisor

Relativamente as fungdes do supervisor, Vieira (1993) apresenta uma lista que inclui:
informar, questionar, sugerir, encorajar e avaliar. Segundo a autora, a tarefa do
supervisor desenvolve-se em duas dimensdes fundamentais da supervisdo: a dimensio
analitica, que inclui os processos de operacionalizagdo da monitorizagio da pritica
pedagdgica, e a dimensdo interpessoal, relativa aos processos de interac¢do entre os
sujeitos envolvidos, verificando-se que os modelos de supervisdo, nomeadamente o
modelo da supervisdo clinica ¢ o modelo psicopedagogico de Stones, valorizam,

sobretudo, a segunda perspectiva.

Se nos centrarmos no Quadro 31, sobre as fungdes do supervisor, elaborado a partir das
respostas das entrevistadas, verificamos que também aqui as respostas se centram,

principalmente, na dimens&o interpessoal da formagao.

Quadro 33

Fungdes do Supervisor

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* E estar I4, presente ou ndo, na prética pedagégica das alunas 3 17,68
» E criticar construtivamente 2 11,76
* E dar espago e apoio 2 11,76
» E observar o trabalho das estagidrias 2 11,76
* E ter uma atitude de abertura e disponibilidade para aprender 2 11,76
* E esclarecer 1 5,88
* E 0 educador diponibilizar-se para alguém crescer ¢ aprender consigo 1 5,88
* Implica a avaliag3o da prépria pratica 1 5,88
* E sobretudo estar disponivel 1 5,88
» E verificar o nivel em que as estagidrias estdo 1 5,88
» E ouvir, estar atento 1 5,88

TOTAL 17 100,60

Na verdade, o trago caracterizador “¢ estar 14, presente ou ndo, na pritica pedagdgica
das alunas”, a que corresponde uma percentagem de 17,68%, ¢ revelador da importancia

atribuida a uma relagdo baseada na confianga e na disponibilidade.
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Com 11,76% cada um, surgem-nos os tragos caracterizadores “criticar
construtivamente”, “dar espago € apoio”, “observar o trabalho das estagidrias” e “ter
uma atitude de abertura e disponibilidade para aprender”. Mais uma vez as fungdes do
supervisor apontadas pelas educadoras cooperantes coincidem com algumas das
enumeradas por Vieira (1993) e que j& apresentdmos, nomeadamente com as fungdes de

informar e encorajar.

As protagonistas do presente estudo consideram, ainda, que cabe ao supervisor
“esclarecer” (5,88%). De facto, uma das funges primordiais do supervisor é informar,

devendo, para tal, ser ele também uma pessoa informada.

Segue-se, também, com 5,88% cada, um conjunto de tragos indicadores que associamos
a fung¢8o “encorajar”. Vejamos: “é o educador disponibilizar-se para alguém crescer €
aprender consigo”, “é sobretudo estar disponivel” e “é ouvir, estar atento”. Estes sdo
aspectos fundamentais do relacionamento interpessoal, que poderdo influenciar,
significativamente, o equilibrio emocional das estagiarias, bem como a sua postura face

ao processo de formagio.

Séo ainda apontados com 5,88% os tragos “implica avaliacdo da propria pratica” e
“verificar o nivel em que as estagiérias estdo” que, do nosso ponto de vista, se integram
na fungio “avaliar” — uma fungio que encarada no seu sentido formativo, devera estar

sempre presente no processo de supervisdo.

Pela breve anilise que apresentamos, é possivel perceber que as fungGes mais vezes
mencionadas sdo a de informar, encorajar e avaliar, ndo tendo surgido nenhum trago

indicador que pudéssemos associar com as fungdes de questionar e sugerir.

Ora, este facto leva-nos a crer que as supervisoras cooperantes terdo alguma dificuldade
em problematizar o saber e a experiéncia, colocando questdes, interrogando-se,
equacionando os problemas emergentes da prética, confrontando opgOes alternativas,

assumindo, afinal, a postura de verdadeiras profissionais reflexivas. Nesse sentido,
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questionamo-nos: nestas circunstancias ndo ficara o processo de reflexiio sobre a pritica

aquem do desejado?

Além disso, o facto de ndo ter havido referéncias a fungfo sugerir néio significard uma
relutincia em querer envolver-se nos projectos das estagidrias, evidenciando esta
postura algum receio em assumir os seus pontos de vista, as suas posi¢des, e, portanto,
descurando algumas das suas responsabilidades?

3.1.3. Atitude da supervisora

Ao debrugarmo-nos sobre os dados respeitantes a atitude da supervisora, constatamos
que as entrevistadas ndo se descentraram de si préprias, dando um enfoque significativo
também a forma como se sentem no processo supervisivo. Como tal, pareceu-nos
conveniente elaborar dois quadros — um sobre a atitude da supervisora em relagdio as
estagidrias, outro contendo a informagdo respeitante a0 modo como a supervisora se

sente enquanto elemento-chave no processo supervisivo.

Os dados sobre a atitude da supervisora perante as estagidrias encontram-se
sistematizados no Quadro 32, no qual se pode verificar que o aspecto mais mencionado
€ “d4 autonomia as estagisrias”, com 12,50%. Na prética, esta autonomia concretiza-se

da seguinte forma:
“(...) também as deixo a vontade para experimentarem (..) (E 12).
Esta ideia € igualmente confirmada pela educadora E15:

“(...) Agora estou naquela fase de as deixar Jazer (...) eu acho que cada um é que tem

de encontrar a sua prépria maneira de estar C.).

De facto, destaca-se no Quadro 32 um enfoque nos aspectos relacionais, que se traduz
na valorizagdo da “abertura na relagfio educadora/estagidrias” (8,93%), procurando que
essa relagdo seja boa (1,79%), quer com a educadora, quer com os restantes adultos

(1,79%). Na verdade, 3,57% dos tragos indicadores apontam para uma grande
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valorizagio da formagio pessoal, bem como pelo “saber estar, a responsabilidade e o
respeito pelo outro,” manifestados pelas alunas (3,57%).

Quadro 34

Atitude da supervisora perante as estagidrias

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* D4 autonomia 3s estagidrias 7 12,50
* Valoriza a abertura na relagio educadora/estagiaria 5 8,93
* As vezes da sugestdes, mas ndo faz o trabalho da alunas 5 8,93
* Reflecte com as estagidrias 5 8,93
» Partilha conhecimentos 4 7,14
* Valoriza a relagdo das estagiérias com as criangas 3 5,36
* Procura que as estagirias aprendam consigo 3 536
* Combinam em conjunto e discutem a planificacfio antes de a colocarem em 2 3,57
prética
* Considera que em primeiro lugar esta o bem estar das criangas 2 3,57
* Admira nas alunas o saber estar, a responsabilidade e o respeito pelo outro 2 3,57
* Tem a preocupagdo de agir com as estagiarias como pessoas que estdo a 2 3,57
aprender
* Considera que um bom acompanhamento ¢ fundamental para a segurancga 2 3,57
das alunas
* Valoriza muito a formagéo pessoal 2 3,57
* Valoriza muito uma boa relago educadora/estagiaria 1 1,79
* Valoriza o facto de as estagiarias aceitarem as suas observagdes 1 1,79
* Valoriza o facto de as estagidrias levantarem questdes quando tém diividas 1 1,79
* Valoriza a boa relagdo que as estagidrias estabelecem com os adultos 1 1,79
* Valoriza a confianga educadora/estagiéria 1 L,79
* Procura saber dar e saber receber, para estabelecer um clima de a-vontade 1 1,79
* Procura agir numa perspectiva de ajuda e de apoio 1 1,79
* Gosta de fazer sentir as alunas que trabalham para o mesmo fim 1 1,79
» Partilha o que acontece na sala 1 1,79
» Aconselha 1 1,79
* Observa 1 1,79
* Considera que as alunas devem ser preparadas para mudangas constantes, 1 1,79
contextos diferentes, realidades tnicas e diversificadas
TOTAL 56 100,00

A atitude das supervisoras consiste, também, em dar sugestdes, sem, no entanto, fazer o
trabalho que compete as alunas (8,93%), em promover as reflexdes conjuntas (8,93%),
em partilhar conhecimentos (7,14%), em agir com as estagidrias como pessoas que esto
a aprender (3,57%), procurando que aprendam consigo (5.36%), valorizando o facto de
aceitarem as suas observagdes (1,79%), e o questionamento perante as davidas (1,79%)

¢ valorizando, ainda, a sua relagio com as érianc;as (5,36%).
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As protagonistas do estudo consideram também que “um um bom acompanhamento é
fundamental para a seguranga das alunas™ (3,57%). Talvez por isso combinem em
conjunto ¢ discutam a planificagdo antes de a colocarem em pratica (3,57%),
aconselhem (1,79%), observem (1,79%), partilhem o que acontece na sala (1,79%),

procurando, deste modo, agir numa perspectiva de ajuda e apoio (1,79%), fazendo sentir

as alunas que trabalham para o mesmo fim (1,79%), procurando “saber dar e saber

receber, para estabelecer um clima de a-vontade (1,79%) e valorizando a confian¢a

entre a educadora e a estagiaria (1,79%).

Em sintese, a atitude das supervisoras cooperantes no processo supervisivo parece ter

em vista uma formagdo baseada no respeito, na ajuda e na valorizagio pessoal, como

forma de preparar as alunas para “mudangas constantes, contextos diferentes, realidades

unicas e diversificadas” (1,79%).

Quadro 35

Atitude da supervisora: 0 modo como se sente

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Por vezes sente-se insegura 4 14,29
* Considera que a educadora cooperante deve sentir-se segura 3 10,72
* Sente-se uma orientadora 3 10,72
* Considera que a educadora cooperante tem de ter uma atitude interventiva 3 10,72
* Sente-se segura naquilo que espera das alunas para as criangas 2 7,14
* Considera que ainda tem de aprender e crescer para poder proporcionar um 2 7,14
methor estigio as alunas
* Considera que ainda precisa de receber para poder dar mais as alunas 2 7,14
* Tem duvidas se estard a dar o apoio suficiente as alunas 2 7,14
* No inicio preocupava-me com que as alunas vissem apenas o melhor 2 7,14
* Sente-se segura e gosta da partilha e da troca de conhecimentos 1 3,57
* Gosta de receber estagidrias para estar em constante actualizagio 1 3,57
* Considera que as educadoras antes de serem cooperantes deveriam receber 1 3,57
alguma formac3o nesse dmbito
* Considera a que o supervisor é aquele que est4 ali para avaliar 1 3,57
* Considera que ver, observar uma pratica ajuda o cooperante a construir a sua 1 3,57

TOTAL 28 100,00

Mas, como se sentem as educadoras no desempenho do seu papel de supervisoras?

Prestemos atengéo aos dados que compdem o Quadro 33.
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O trago caracterizador a que corresponde uma maior percentagem é, de facto, o que se
refere 4 inseguranca (14,29%). Provavelmente, esta situagdo deriva ou esta relacionada
com outros tragos indicadores que surgem no Quadro, tais como a consciéncia de que
ainda t€m “de aprender e crescer para poder proporcionar um melhor estagio as alunas”
(7,14%), que ainda precisam “de receber para poder dar mais as alunas” (7,14%), que
tém duvidas se estardo a “dar o apoio suficiente as alunas” (7,14%), bem como o facto
de considerarem “que as educadoras antes de serem cooperantes deveriam receber

alguma formag8o nesse dmbito” (3,57%).

Parece-nos bastante positivo o facto das protagonistas do estudo terem esta consciéncia
das suas limitagGes e serem capazes de as assumir, identificando alguns aspectos que as
provocam. Esta postura demonstra, quanto a nés, uma abertura ao saber e i mudanga. O
trago caracterizador: “no inicio preocupava-me com que as alunas vissem apenas o
melhor” (7,14%), ¢ disso prova, pois tem implicita a ideia de que, actualmente, ja ndo é
esta a sua atitude. Vejamos como as palavras da protagonista E15 confirmam a nossa

inferéncia:

“(...) No inicio ficava muito preocupada em que as alunas vissem apenas o melhor,
que tudo corresse muito bem (...). Actualmente acredito que elas devem conhecer a
realidade tal como ela é, e adquirirem a consciéncia de que tudo é relativo e tudo se

altera separadamente e frequentemente C..).

Continuando a leitura do Quadro, surgem, com uma atitude oposta, as supervisoras que
se sentem orientadoras (10,72%), havendo quem considere que o supervisor ¢ aquele
que esta ali para avaliar” (3,57%), e também que a educadora cooperante “deve ter uma
atitude interventiva” (10,72%), bem como que “a educadora cooperante deve sentir-se
segura” (10,72%), sendo que algumas delas se sentem seguras principalmente naquilo

que esperam das alunas para as criangas (7,14%).

Com 3,75% das respostas, surge o traco que revela que algumas educadoras gostam de
receber estagidrias para estarem em constante actualiza¢do, ou, noutros casos, porque
gostam da partilha e da troca de conhecimentos 3,57%, havendo, ainda, quem considere

“que ver, observar uma pratica ajuda a cooperante a construir a sua” (3,51%).
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Julgamos que esta bem patente no Quadro 33 a ideia, defendida por Alarciio e Tavares

(1987), de que o supervisor se encontra, ele proprio, num processo de desenvolvimento

e aprendizagem. Na verdade, emerge do discurso das entrevistadas um grau de

sensibilidade, de abertura, de disponibilidade, de abrangéncia, de reflexdo e de

flexibilidade e empatia, que revelam profissionais preocupadas em desenvolver o

processo de supervisdo de forma rigorosa e abrangente.

3.1.4. Dimesio relacional

Os dados sobre a dimensdo relacional no processo de supervisdo encontram-se

sistematizados no Quadro 34:
Quadro 36
Dimensio relacional
Unidades
TRACOS INDICADORES de %
Sentido

* Valoriza muito a boa relagdo que a educadora deve ter com a estagidria 12 26,69
* O aspecto mais importante ¢ a relagio afectiva com as criangas 10 22,23
* Valoriza um bom ambiente de trabalho, de didlogo e reflexso 3 6,68
* Valoriza o respeito pelas criangas 2 4,44
* Valoriza o envolvimento dos pais nas actividades 2 4,44
* Procura que as estagidrias se sintam alegres de estar a aprender/trabalhar 2 4,44
* Procura colocar-se no lugar delas 2 4,44
* Valoriza muito 0 empenho 2 4,44
* Valoriza a troca e partilha entre colegas 1 2,22
* Sente que est4 a ajudar os outros a crescer e vice-versa 1 2,22
* Diz constantemente 3s alunas que quer que se sintam bem 1 2,22
* Mesmo antes de as ouvir tenta colocar-se no papel delas 1 2,22
* Considera que deve haver muita disponibilidade de parte a parte 1 2,22
* Considera que a responsabilidade é fundamental 1 2,22
* Procura criar uma interacgdo muito positiva, de modo a que as alunas 1 2,22
consigam pdr na prética o que sabem na teoria
* A avaliagdo ¢ dificil 1 2,22
» Valoriza uma boa relagio e um bom entendimento com a supervisora da ESE 1 2,22
* Valoriza um clima de confianga e respeito miituo 1 2,22

TOTAL 45 100,00

Néo restam duvidas, ao analisarmos o Quadro 34, que no plano relacional as

protagonistas do estudo valorizam sobretudo a boa relagio da educadora com as
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estagiarias (26,67%), como facilmente se percebe pelas palavras da educadora E13, que

nos diz:
“(...) Uma boa relagdo é o principal (...)”,
ideia igualmente confirmada pela protagonista E1:

“(...) Valorizo muito essa boa relagdo que a educadora deve ter coma estagidria (...)

dou muito valor a isso (...)".

Tambeém a relagdo afectiva das estagidrias com as criangas surge com uma percentagem
bastante significativa (22,23%). A propdsito, centremo-nos na seguinte expressio da

educadora E3:
“(...) A relagdo que se estabelece com as criangas tem de ser verdadeira. (..)" .
Esta ideia ¢ complementada pela entrevistada E12, quando diz:

“(...) Eu valorizo muito a boa relagdo delas com as criangas, porque eu acho que s6 a

partir dai é que se pode fazer um bom trabalho (...)".

“Um bom ambiente de trabalho, de didlogo e reflexdo” (6,68%), surge de imediato, em
termos de peso percentual, seguindo-se “o respeito pelas criangas” (4,44%) ¢ a

valorizagdo do “envolvimento dos pais nas actividades” (4,44%).

As supervisoras cooperantes procuram agir de modo a que “as estagiarias se sintam
alegres de estar a aprender/trabalhar” (4,44%) e, numa postura que consideramos de
verdadeira empatia, as educadoras procuram “colocar-se no lugar delas” (4,44%) e

valorizar o seu empenhamento (4,44%).
Verifica-se, através dos tragos caracterizadores que emergiram dos discursos das

entrevistadas, que, para elas, uma das grandes prioridades do processo de supervisio

parece ser “a construgio de um clima afectivo-relacional” (Oliveira, 1992) propicio ao
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desvanecimento de situagdes de tensfio e determinante na manifestagio de atitudes de
empatia, de apoio e de aceitagdo do outro, bem como na construgdo de um clima de

abertura, isento de juizos de valor aprioristicos ou mal fundamentados.

3.1.5. Dificuldades sentidas

No que respeita as dificuldades inerentes ao processo de supervisdo, sentidas pelas

entrevistadas, apresentamo-las no Quadro 35.

Quadro 37
Dificuldades sentidas

Unidades
TRACOS INDICADORES de %
sentido

* A avaliacdo das estagirias 13 28,27
* A inseguranca 6 13,04
» Falta de tempo para as reflexdes com as estagidrias 5 10,87
* Nédo poder interferir quando as alunas estiio a dinamizar 3 6,52
* Algum constrangimento com a presenga dos supervisores da ESE 3 6,52
* Falta de tempo para estar com as estagidrias 3 6,52
* As alunas ndo passam a informagdo que lhes é dada na ESE 2 4,35
* A gestdo do tempo e a dificuldade em ajudar as alunas nesse aspecto 2 4,35
* As mudangas que estdio sempre a acontecer 2 4,35
* A inseguranga ao nivel da planificag¢go 2 4,35
* A elaboragiio de documentos escritos 2 4,35
* Esclarecer dividas relacionadas com aspectos que ndo constem das 1 2,17
Orientagdes Curriculares
» Falta de formag#o na 4rea da supervisgo 1 2,17
*» O fazer-se entender 1 2,17

TOTAL 46 100,00

Como ponto de partida para melhor entendermos quais as dificuldades sentidas pelas
protagonistas do presente estudo, comecemos por nos centrar nas palavras da

entrevistada E7:

“(...) Na parte da avalia¢do, quando penso que vou dar uma nota é complicado, é
nessa parte que eu sinto dificuldades (..). Eu gosto de ver a maneira como elas

trabalham (...) mas depois, dar uma classificagdo ndo gosto (..).
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E perceptivel que a grande dificuldade desta educadora cooperante se prende com a
avaliagdo das estagiarias. Na verdade, esta é a maior dificuldade das protagonistas que
colaboraram neste estudo, surgindo no Quadro 35 com 28,27% dos tragos

caracterizadores da subcategoria.

Surge logo a seguir, com uma percentagem também significativa (13,04%), “a
inseguranga”, que chega mesmo a ser especificada como acontecendo sobretudo “ao
nivel da planificagio” (4,35%). Julgamos que esta dificuldade estard directamente
relacionada com outros aspectos indicados pelas entrevistadas, tais como: “as mudangas
que estdo sempre a acontecer” (4,35%), a “falta de formag#@io na area da supervisdo”
(2,17%), ou o facto das alunas ndo passarem a “informagdio que lhes é dada na ESE”
(4,35%). Provavelmente, sera por causa de todos estes motivos que as educadoras dizem

sentir “algum constrangimento com a presenga dos supervisores da ESE” (6,52%).

Surgem também uma série de dificuldades relacionadas com o tempo: “falta de tempo
para as reflexdes com as estagidrias” (10,87%); “falta de tempo para estar com as
estagiarias” (6,52%); e “a gestdio do tempo e a dificuldade em ajudar as alunas nesse
aspecto” (4,35%). Estas dificuldades sentidas pelas educadoras poderdo derivar, em
nosso entender, dos contextos nos quais estio inseridas — dindmicas de trabalho
implementadas, recursos humanos existentes e sua gestio — que podem facilitar ou
dificultar a gestdo do tempo da educadora ¢ a sua disponibilidade para trabalhar com as
estagiarias. Talvez este seja um aspecto para o qual a escola de formagdo — ESE -, deva
alertar os locais de estigio, salientando a necessidade que o educador tem de tempo para

trabalhar a s6s com as estagidrias.

O leque de dificuldades enumeradas pelas protagonistas do estudo inclui também o “ndo
poder interferir quando as alunas estfio a dinamizar”, com uma percentagem de 6,52%.
Esta € uma dificuldade que, em nosso entender, nfio faz sentido, na medida em que se
houver um trabalho coeso e sistematico de preparagfio da pratica pedagogica, educadora
e estagidrias saberdo como e quando intervir. Por outro lado, a educadora, ao aceitar

supervisionar a pritica pedagdgica, sabe que, necessariamente, deverd proporcionar
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oportunidades de aprendizagem as estagiarias, dando-lhes o espago e o tempo para que

tal aconteca de uma forma equilibrada e harmoniosa.

Temos ainda, como dificuldades, “a elaboragio de documentos escritos” (4,35%), o
“esclarecer dividas relacionadas com aspectos que ndo constam das OrientagSes
Curriculares” (2,17%) ou “o fazer-se entender” (2,17%). Mais uma vez, constatamos
que as Orientagbes Curriculares s@io o grande suporte teérico das educadoras. Contudo,
preocupa-nos o facto delas ndo revelarem, nos seus discursos, a capacidade ou
motivagdo para procederem a outro tipo de pesqulsa, por forma a aprofundarem os seus

conhecimentos ou esclarecerem as suas dividas.

3.1.6. O papel da educadora cooperante

A este respeito, Alarcdo (2002) considera que “o supervisor devera assumir o papel de
agente de desenvolvimento de pessoas, de profissionais e de organizagdes, (...) sendo
pois fundamentais as relagbes de apoio, de ajuda construtiva e emancipatoria e de

animacédo da formagdo” (p.233).

Também Oliveira (2002a) considera que a educadora cooperante desempenha um papel
determinante ao nivel do apoio a planificagfio e analise/reflexdio sobre as situagdes de
ensino desenvolvidas pelos estagidrios, visto que ela, melhor que os restantes
intervenientes no processo supervisivo, conhece o contexto educativo em que a acgdo

decorre. Segundo a referida autora cabe aos supervisores:

* “ajudar o estagidrio no processo de autoconsciencializagio da sua actuagdo
pedagégica;

* chamar a atengdo para aspectos que lhe terfio passado despercebidos,

* confrontar o estagiario com perspectivas diferentes perante as situagGes observadas,

criar um clima favoravel a auto-exposigéo do estagidrio”.

Vejamos, agora, o que sobre este topico pensam as protagonistas deste estudo, através

dos dados sistematizados no Quadro 36.
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Quadro 38

O papel da educadora cooperante

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Ajudar as alunas a avaliar/reflectir sobre o vivido 9 9,28
« Ajudar 7 7,22
¢ Orientar 5 5,18
» Acompanhar 5 5,15
* Dar oportunidades para as alunas crescerem sozinhas 5 5,15
* Dar sugestdes 4 4,12
* Nas planifica¢des nfio teve um papel muito activo 4 4,12
* Ensinar 0 miximo, de acordo com aguilo em que acredita 4 4,12
* Observar 3 3,09
* Ser franca, dizendo aquilo que sente 3 3,09
* Alertar para 0 modo de ser e para o modo de estar 3 3,09
* Tentar sempre dar o apoio que as alunas precisam 3 3,09
* Partithar 3 3,09
* Ajudar a ligar a teoria a pritica 2 2,07
+ Falar muito das 4reas de expressdo 2 2,07
* As educadoras cooperantes tém de demonstrar seguranca as estagidrias 2 2,07
* Mostrar que tem certezas 2 2,07
* Trocar ideias 2 2,07
* Dar seguranca 2 2,07
» Estar presente nas reflexdes 2 2,07
* Alertar para a importancia de ter em atengdo todas as criangas 1 1,03
* Néo ter receio de assumir que ndo sabe 1 1,03
* Mostrar abertura para com as alunas 1 1,03
* Estar atenta ao trabalho que é feito com as criangas 1 1,03
* Fazer umas criticas construtivas 1 1,03
* Alertar para a importéncia do relacionamento com os pais 1 1,03
* Valorizar o trabalho do educador 1 1,03
* Ser delicada na forma de abordar as alunas, para elas se sentirem alegres e a- 1 1,03
vontade

* Alertar para a importéncia das Orientag8es Curriculares 1 1,03
* Verificar o modo como as alunas aplicam na pratica os conhecimentos 1 1,03
adquiridos na teoria

* Verificar se ha empenhamento 1 1,03
* Verificar se houve pesquisa 1 1,03
» Estar atenta 4 postura das alunas 1 1,03
* Dar confianga 1 1,03
* Ajudar a encontrar a sua metodologia de trabalho 1 1,03
* Ajudar a progredir, a perceber o porqué 1 1,03
* Proporcionar um clima favoravel a experimentacfio e a reflexdo 1 1,03
* Proporcionar um clima facilitador da auto-confianca 1 1,03
* Ajudar nos aspectos préticos — saber dinamizar o grupo e a sala 1 1,03
* Ajudar a percreber a importfncia do hidico na acgio com as criangas 1 1,03
* Alertar para a importéincia da organizagdo do espago 1 1,03
* Alertar para a preparagfio dos materiais 1 1,03
* Alertar para a importincia de saber prever situagdes 1 1,03
» Fazer entender que € preciso estar atento a todos os pormenores 1 1,03
* Alertar para a importincia de saber surpreender as criangas 1 1,03

TOTAL 97 100,00
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Constata-se, através do Quadro 36, que “ajudar as alunas a avaliar/reflectir sobre o
vivido” ¢ o trago indicador que apresenta um maior peso relativo, mais precisamente
9,28%. Seguem-se os tragos indicadores “ajudar”, com 7,22%, e “orientar”,
“acompanhar” e “dar oportunidade para as alunas crescerem sozinhas”, com 5,15%

cada.

Estes sdo aspectos que vdo ao encontro do pensamento de Amaral et.al. (1996), que
considera que o supervisor devera organizar situagSes em que o aluno/futuro professore
em formag8o possa praticar e confrontar-se com problemas reais, “para cuja resolugio
necessita de reflexdo” (p.98). O seu papel, ser4, pois, o de facilitar a aprendizagem,
encorajar, valorizar as tentativas e erros, bem como incentivar a reflexio sobre a acgdo.
Como tal, justifica-se que as educadoras cooperantes déem “sugestdes” e ensinem o
méximo, de acordo com aquilo em que acreditam (4,12%), mas também que sejam
francas dizendo aquilo que sentem, alertem para o modo de ser e para 0 modo de estar e

tentem dar sempre o apoio de que as alunas necessitam (3,09%).

Sobressai também do Quadro em anlise todo um conjunto de ideias que se enquadra na
ideia perspectiva de Alarcdo (1996), segundo a qual “o papel do formador ndo consiste
tanto em ensinar como em facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender” (p.18). A
esta ideia, retirada do pensamento de D. Schén, é acrescentada uma outra, de que ndo se
pode ensinar ao aluno aquilo de que ele vai ter necessidade de fazer, mas pode-se, sim,

ajuda-lo a adquirir esse conhecimento.

Esta perspectiva esta presente no discurso das educadoras cooperantes quando afirmam
fazer parte do seu papel o “partilhar” (3,09%), mas também o “ajudar a ligar a teoria a
pratica” (2,07%), “fazer criticas construtivas”, “alertar para a importidncia das
Orientagdes Curriculares, “verificar o0 modo como as alunas aplicam na pritica os
conhecimentos adquiridos na teoria”, “ajudar a encontrar a sua metodologia de
trabalho”, “ajudar a progredir, a perceber o porqué”, “proporcionar um clima favoravel
a experimentago e a reflexo”, “proporcionar um clima facilitador da auto-confianga”,
“alertar para a importancia de saber prever situagdes”, bem como “fazer entender que é

preciso estar atento a todos os pormenores” todos com 1,03%.
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Continuando a andlise do Quadro 36, surgem, igualmente, uma série de tragos
indicadores que comprovam, de certa forma, que o papel das educadoras cooperantes
por nds entrevistadas consiste também num apoio muito directo e especifico aos
aspectos mais préticos. Se nfio, vejamos: embora 4,12% dos tragos caracterizadores
refiram que “nas planificagdes ndo teve um papel muito activo”, 3,09% das respostas
apontam como papel da educadora cooperante o “observar” e 2,07% “falar muito das
areas de expressdes”, surgindo ainda, com 1,03%, “alertar para a importancia de ter em
atenclo todas as criangas”, “estar atenta ao trabalho que € feito com as criangas”,
“alertar para a importancia do relacionamento com os pais”, “estar atenta a postura das
alunas”, “ajudar nos aspectos praticos — saber dinamizar o grupo ¢ a sala”, “ajudar a
perceber a importincia do hidico na ac¢do com as criangas”, “alertar para a organizagio
do espago”, “alertar para a preparagio dos materiais” e, finalmente, “alertar para a

importéncia de saber surpreender as criangas”.

Existem, ainda, integrados no papel da educadora, os aspectos ligados a sua postura,
mas que, intencionalmente, pretendem ter reflexos na formagdo das alunas, tais como:
“a educadora cooperante tem de mostrar seguranga as estagiarias”, “mostrar que tem
certezas”, “trocar ideias™, “dar seguranga” e estar presente nas reflexdes (2,07%). Com
uma percentagem algo inferior — 1,03% -, surgem os tragos caracterizadores: “ndo ter
receio de assumir que ndo sabe”, “mostrar abertura para com as alunas”, “valorizar o
trabalho do educador”, “ser delicada na forma de abordar as alunas para elas se sentirem
alegres e a-vontade”, “verificar se h4 empenhamento”, “verificar se houve pesquisa” e,

por fim, “dar confianga”.
3.1.7. Estratégias de acgiio

As estratégias de acgfo privilegiadas pelas entrevistadas sdo apresentadas de imediato,
no Quadro 37, que sdo bastante diversificadas. Com efeito, destaca-se com maior
percentagem o trago indicador: “néo faz a planificagdo juntamente com as alunas, mas
discute o que se vai fazer “ (18,43%). Julgamos que ndo fazer a planificagdo com as

alunas significa, neste caso, ndo produzir um documento escrito, pois, em nosso

154



CAPITULO VI APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATIVA
DOS DADOS

entender, o facto da educadora cooperante discutir com as alunas “o que se vai fazer” ja

¢ planificar, embora sem o rigor que um documento escrito exige.

Quadroe 39

Estratégias de ac¢iio

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* Néo faz a planificagdo juntamente com as alunas, mas discute o que se vai 7 18,43
fazer
* Trabalha segundo a metodologia de trabalho de projecto 4 10,54
* Tenta que as alunas saibam o porqué do que fazem 4 10,54
* Fornece bibliografia que ajude as alunas a perceberem a forma como trabalha 3 7,89
* Recorre ao telefone para combinar coisas com as alunas 2 5,26
* Estd atenta A relagio das alunas com as criangas e as actividades que 2 5,26
desenvolvem
» Est4 atenta a0 modo como agem no directo 2 5,26
* Procura que as alunas sejam exigentes consigo proprias 2 5,26
* Considera os contetidos importantes, mas isso ndo é tudo 1 2,63
* Tem sempre em atengdo se sdo abrangidas todas as dreas de conteudo 1 2,63
* Procura que as actividades das alunas sejam promotoras do seu crescimento 1 2,63
* Planifica com as alunas e esta atenta se a ac¢do delas tem por base as 1 2,63
Orienta¢des Curriculares
* Procura facilitar a boa integra¢do na instituig3o, no grupo, na sala, dando 1 2,63
liberdade de acgéio
* Procura promover o sentido de responsabilidade 1 2,63
» E fundamental o conhecimento dos objectivos 1 2,63
» E fundamental que as alunas tenham por base os principios fundamentais da 1 2,63
educagdo e a 4rea de formagfo pessoal e social como transversal
* Os professores da ESE também dio opinifio acerca das estratégias utilizadas 1 2,63
pela cooperante
* Apoia na acgo directa com as criangas 1 2,63
* Apoia na reflexéio 1 2,63
« A medida que o tempo passa as alunas ganham mais auto-confianga 1 2,63

TOTAL 38 100,00

A metodologia de trabalho de projecto aparece, no conjunto das estratégias enunciadas,
com uma percentagem significativa — 10,54%. Parece-nos interessante as protagonistas
integrarem a metodologia de trabalho de projecto no ambito das estratégias de
supervisdo, na medida que tal pressupde, em nosso entender, o afastamento da ideia de
formagdo como sinénimo de aquisi¢io de um conjunto de competéncias ou
procedimentos € o assumir a ideia da formagiio como meio de fazer frutificar talentos e
potencialidades criativas, implicando e responsabilizando cada um pela realizagdo do

seu projecto pessoal e profissional.
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Talvez o facto de privilegiarem uma metodologia de trabalho de projecto justifique que
10,54% dos tragos caracterizadores revelem que a educadora cooperante “tenta que as
alunas saibam o porqué do que fazem” e “fornece bibliografia que ajude as alunas a
perceberem a forma como trabatha” (7,89%). Além disso, “procura que as alunas sejam
exigentes consigo proprias” (5,26%) e, como tal, “procura que as actividades das alunas
sejam promotoras do seu crescimento” (2,63%), pelo que, segundo afirmam, “a medida

que o tempo passa as alunas ganham mais auto-confian¢a™ (2,63%).

Ainda no dmbito das estratégias, parece evidenciar-se um trabalho muito atento da parte
da educadora cooperante e que consiste em planificar com as alunas e estar atenta se a
acgdo delas tem por base as Orientagdes Curriculares (2,63%), tendo também “sempre
em aten¢fio se sdo abrangidas todas as dreas de conteido” (2,63%). De salientar que,
para as entrevistadas, “os contetdos sdo importantes, mas isso ndo € tudo” (2,63%), pois

“¢ fundamental o conhecimento dos objectivos” (2,63%).

Continuando a andlise, constatamos que a diversdade de estratégias contempla também
o recurso “ao telefone para combinar coisas com as alunas” (5,26%), apoiar “na acgio
directa com as criangas” (2,63%), e ainda estar “atenta a0 modo como agem no directo”
(5,26%), mais concretamente, “estd atenta a relagfio das alunas com as criangas e as

actividades que desenvolvem” (5,26%), apoiando-as igualmente “na reflexdo” (2,63%).

Parece que as entrevistadas tém ideias bastante bem estruturadas quanto as estratégias
que usam no processo supervisivo e da sua importancia em cada momento da formag#o.
Temos, como exemplo, “facilitar a boa integragdo na institui¢do, no grupo, na sala,
dando liberdade de acgo™ (2,63%), revelando que o acolhimento e a confianga/apoio
demonstrados sdo fundamentais na formagfo. Com igual percentagem aparece o trago
caracterizador que revela que as entrevistadas procuram “promover o sentido de
responsabilidade” (2,63%) e que consideram que “é fundamental que as alunas tenham
por base os principios fundamentais da educagfio e a 4rea de formagfo pessoal e social

como transversal” (2,63%).
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De destacar, ainda, que as entrevistadas consideram como estratégia todo o trabalho que
¢ desenvolvido também com os professores da ESE, pois, no Quadro 37, surge o trago
indicador “os professores da ESE também ddo opinifio acerca das estratégias utilizadas
pela éooperante” (2,63%), o que revela que o trabalho de supervisdo ¢ participado e

partilhado pelos vérios intervenientes nele envolvidos.
3.2. As Orientacdes Curriculares na supervisio

A categoria “as Orientagdes Curriculares na supervisio” compreende trés subcategorias:
“importéincia atribuida”, “dificuldades sentidas” e “conhecimento demonstrado pelas

estagidrias”.
3.2.1. Importiincia atribuida

Os dados referentes & importancia atribuida as Orientagdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar, na supervisdo, encontram-se organizados no Quadro 38,
verificando-se que, para as entrevistadas, “as Orientagdes Curriculares sio uma
referéncia, sdo o ponto de partida” (10,95%), havendo até 1,37% de respostas que
indicam que as educadoras cooperantes n3o conseguem “perceber a educag¢fio pré-
escolar sem Orientagbes Curriculares”. Justifica-se, assim, que as opiniSes e propostas

de actividades de algumas delas tenham por base as Orientagdes Curriculares (5,48%).

Ao falarem sobre a importincia atribuida as Orientagdes Curriculares, as educadoras
referem que “o seu surgimento foi fundamental a todos os niveis” 4,11%),
constituindo-se “um bom suporte, quer para as alunas, quer para as cooperantes”
(4,11%), pois “ajudam a ter consciéncia da relagdo teoria/pratica” (1,37%), pelo que
também “sdo a referéncia para ver o que estd bem ou o que poderia estar melhor”

(4,11%).
No fundo, “o facto de existir esse suporte da seguranga a educadora cooperante”

(1,37%), dado que, “com as OrientagSes Curriculares percebeu que a sua pratica ndo

estava muito longe daquilo que se devia fazer” (1,37%).
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Quadro 40
Importancia atribuida
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido
* As Orientag8es Curriculares s3o uma referéncia, sdo o ponto de partida 8 10,95
* As Orientagdes Curriculares uniformizaram a linguagem 5 6,85
* Passou a valorizar-se mais o processo de aprendizagem 5 6,85
* As opinides e propostas de actividades tém por base as Orienta¢Bes 4 548
Curriculares
* Séo a referéncia para ver o que est4 bem ou o que poderia estar methor 3 4,11
* O seu surgimento foi fundamental a todos os niveis 3 4,11
* Sdo um bom suporte, quer para as alunas, quer para as cooperantes 3 4,11
|+ Agora hé muito mais reflexdo sobre o que se fez e o que se pensa fazer 3 4,11
* O discurso da educadora cooperante tem por referéncia as Orientagdes 3 4,11
Curriculares
* Passou a ser mais ficil o entendimento com as estagidrias sobre a 2 2,74
planificagio
* E muito mais facil a comunicagdo com os intervenientes no processo de 2 2,74
supervisdo
+ E um documento muito vélido para as estagidrias se orientarem 2 2,74
* Passou a ser mais fécil perceber o que se pretendia no estagio 2 2,74
* As alunas fazem planifica¢des mais ricas, mais completas 1 1,37
» E mais fécil entender as davidas que surgem 1 1,37
» Foi importante o surgimento de uma nova linguagem 1 1,37
+ S4o o ponto de partida para as planif. feitas em conjunto com as estagidrias 1 1,37
* Ndo consegue perceber a educagdo pré-escolar sem Orientagdes Curriculares 1 1,37
* Alertaram para a importéncia da reflexdo sobre o que se faz 1 1,37
* Deveria ser obrigatério o acesso ao documento 1 1,37
* Seréo uma referéncia para a vida profissional as alunas 1 1,37
* Alerta as alunas para a existéncia de Orientagdes Curriculares e para a 1 1,37
importancia do documento
* Alerta as alunas para o facto do documento constituir uma ajuda para quando 1 1,37
se sentirem perdidas
* Valoriza muitas coisas nas Orientagdes Curriculares 1 1,37
* Ajudam a ter consciéncia da relagdo teoria/pratica 1 1,37
* Servem para a pessoa ver onde ¢ que est4 a falhar 1 1,37
* Servem para ver onde é que se deve investir 1 1,37
* Ficariam esteticamente enriquecidas se tivessem ilustragdes 1 1,37
» Facilitam imenso a planificagdo das estagiarias 1 1,37
* O facto de existir esse suporte d4 2 seguranca 4 educadora cooperante 1 1,37
* Ndo houve alteragdes na supervisdo por influéncia das Orientag¢des 1 1,37
Curriculares .
* As Orienta¢3es ndo mudaram nada na sua prética de supervisora 1 1,37
* As Orientages provocaram mudangas ao nivel da avaliagdio e da reflexdio 1 1,37
* Mudaram a atitude das estagidrias, deram uma grande abertura 1 1,37
* Tem a preocupagio de trabalhar todos os dias todas as 4reas de contetdo 1 1,37
* Com as Orientagdes Curriculares percebeu que a sua pritica ndo estava 1 1,37
muito longe daquilo que se devia fazer
* Passou a valorizar-se mais o processo 1 1,37
* Agora ha um énfase maior nas aprendizagens a partir dos projectos 1 1,37
* H4 uma maior preocupagio com os contetidos 1 1,37
* A pritica nfo se alterou muito 1 1,37
* Alterou-se a forma de entender a supervisdo e as alunas 1 1,37
TOTAL 73 100,00
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Estdo implicitas no discurso das protagonistas do estudo algumas mudangas sentidas no
processo supervisivo, a partir do aparecimento das Orienta¢des Curriculares. Cerca de
1,37% das respostas mostra que se alterou “a forma de entender a supervisdo e as
alunas”, e a mesma percentagem indica que “as Orienta¢cdes Curriculares provocaram
mudangas ao nivel da avaliagdo e da reflexdo” e que agora “é muito mais facil a
comunicagdo com os intervenientes no processo de supervisdo” (2,74%), talvez porque
“as Orientagdes Curriculares uniformizaram a linguagem” (6,85%), pelo que “passou a

ser mais facil perceber o que se pretendia no estagio” (2,74%).

Na lista dos aspectos positivos que justificam a importincia que lhe é atribuida, as
educadoras cooperantes referem, ainda, que “passou a valorizar-se mais o processo de
aprendizagem”. Segundo as entrevistadas, as OrientagSes Curriculares “alertaram para a
importincia da reflexdo sobre o que se faz” (1,37%), pelo que “agora hi muito mais
reflexdo sobre o que se faz e o0 que se pensa fazer” (4,11%). Deste modo, elas “servem
para a pessoa ver onde € que esta a falhar” (1.37%). “servem para ver onde é que se

deve investir”(1,37%).

Com uma percentagem de 2,74%, surge o trago caracterizador “é um documento muito
vélido para as estagidrias se orientarem”, provavelmente por isso 1,37% das respostas
sugiram que “deveria ser obrigatdrio o acesso ao documento” e que, no trabalho que
desenvolvem com as estagiarias, as educadoras cooperantes tenham por referéncia, no

seu discurso, as Orientagdes Curriculares (4,11%).

Considerando que “serfio uma referéncia para a vida profissional das alunas” (1,37%),
as supervisoras entrevistadas alertam-nas “para a existéncia de Orientagdes Curriculares
€ para a importincia do documento” (1,37%), bem como para o facto “do documento

constituir uma ajuda para quando se sentirem perdidas” (1,37%).

Constata-se também que as Orientagdes Curriculares “mudaram a atitude das
estagidrias, deram uma grande abertura” (1,37%), sendo mais facil “entender as dividas
que surgem” (1,37%), talvez devido a emergéncia de uma nova linguagem” (1,37%).

Como tal, “passou a ser mais facil o entendimento com as estagidrias sobre a
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planificagio” (2,74%), planificagio que, sendo facilitada pela existéncia das
Orientag¢des Curriculares (1,37%), também se tornou mais rica, mais completa (1,37%).

Quanto ao processo de planificagdo, salienta-se que as Orientagdes Curriculares “sdo o
ponto de partida para as planifica¢des feitas em conjunto com as estagiarias” (1,37%),
destacando-se que “agora ha um énfase maior nas aprendizagens a partir dos projectos”
(1,37%). Com o seu uso “passou a valorizar-se mais o processo” (1,37%), verificando-

se também “uma maior preocupagio com os contetidos” (1,37%).

Verifica-se, ainda, pela analise do Quadro 38, que um reduzido nimero de respostas
indica que “ndo houve alteragdes na supervisdo por influéncia das OrientagSes
Curriculares™ (1,37%), pois “as Orientagées Curriculares ndo mudaram nada na sua

pratica de supervisoras” (1,37%), nem sequer “a pratica se alterou muito” (1,37%).
3.2.2. Dificuldades sentidas

Relativamente as dificuldades sentidas, o Quadro 39 mostra-nos que elas sdo de diversa
ordem, respeitando umas ao desempenho das alunas e outras apresentando-se como as

sentidas pela propria educadora.

No que as alunas se refere, as entrevistadas referem como dificuldades o facto de haver
“uma falha na drea das expressGes — expressdo dramatica, expressio musical”,
(12,88%); ideia que ¢ reforgada quando afirmam que “na drea das expressdes as alunas
ndo trazem nada de novo” (6,45%). Seguem-se as “dificuldades em seguirem
sugestdes,” com 9,69%, €, ainda, “as alunas apresentam mais falhas na gestfio do grupo”
(6,45%), “as alunas apresentam dificuldades de lideran¢a” (6,45%), “as alunas
apresentam dificuldade em aplicar as aprendizagens feitas na ESE em situagbes de
pratica pedagogica” (3,23%); “a parte lidica das cangbes, o movimento, o ritmo,
desvaneceu-se” (3,23%); “as alunas tém medo de experimentar” (3,23%); as alunas tém
medo de um mau desempenho” (3,23%); “as alunas brincam pouco com as criangas”

(3,23%); “as alunas tém uma postura algo distanciada das criangas” (3,23%); “as alunas
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tém uma atitude pouco critica em relagfo as coisas” (3,23%). Contudo, as entrevistadas

adiantam que “¢é preciso dar-lhes oportunidade para avangar” (3,23%).

Quadro 41
Dificuldades sentidas
Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

* H4 uma falha na é4rea das expressdes — expressfio dramdtica, expressdo 4 12,88
musical

» Dificuldade em seguirem sugestdes 3 9,66
* Na érea das expressdes as alunas nfio trazem nada de novo 2 6,45
» J& chegamos a errar na avaliagfo feita com as alunas no final do dia 2 6,45
* Néo estar a par das coisas/falta de formacio 2 6,45
» Na avalia¢#o final 2 6,45
« As alunas apresentam mais falhas na gestfo do grupo 2 6,45
* As alunas apresentam dificuldades de lideranga 2 6,45
» E apoi4-las em termos teéricos 1 3,23
* As alunas apresentam dificudade em aplicar as aprendizagens feitas na ESE 1 3,23
em situagdes de pratica pedagogica

» A parte ludica das cangdes, movimento e ritmo desvaneceu-se 1 3,23
* Pouca informacdo sobre 0 que se pretendia do estagio 1 3,23
+ Nio sente dificuldades 1 3,23
» As alunas tém medo de experimentar 1 3,23
» As alunas tém medo de um mau desempenho 1 3,23
« E preciso dar-thes oportunidade para avangar 1 3,23
+ As alunas brincam pouco com as criangas 1 3,23
* As alunas tém uma postura algo distanciada das criangas 1 3,23
* As alunas tém uma atitude pouco critica em relagiio as coisas 1 3,23
* Deveria pensar-se numa forma diferente de avaliar, que ndo fosse pela nota 1 3,23

TOTAL 31 160,00

Estas dificuldades das alunas, enumeradas pelas educadoras cooperantes, poderio,
eventualmente, indiciar algum aspecto merecedor de atengdo no que se refere a
formagdo inicial e, de modo especifico, no que diz respeito as 4reas das expressdes. Na
verdade, o documento das Orientagdes Curriculares para a Educagiio Pré-Escolar
(Ministério da Educagdo,1997) considera a 4rea de expressdo e comunicagio uma “drea
basica de contetidos porque incide sobre aspectos essenciais do desenvolvimento e da
aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais para a crianga continuar a aprender
a0 longo da vida” (p.56). Neste sentido, questionamos: serdo as Orientagdes
Curriculares devidamente trabalhadas e exploradas, durante a formagdio inicial?

Compreendem as alunas o seu verdadeiro sentido?
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Quanto as dificuldades que se prendem com a prépria pela educadora, verifica-se que as
mesmas se prendem, sobetudo, com questdes relacionadas com a avaliagdo, falta de

informag&o ou, até, em termos de fundamentagéio tedrica.

No que concerne as questdes relacionadas com a avaliagdo os tragos indicadores
mostram que as dificuldades sugem “na avaliagdo final” (6,465%); ou “ja chegamos a
errar na avaliagdo feita com as alunas no final do dia” (6,45%) ou, ainda, “deveria

pensar-se numa forma diferente de avaliar, que ndo fosse pela nota” (3,23%).

Também as duvidas relacionadas com a falta de informagio s3o bem evidentes no
seguinte trago caracterizador: “pouca informagio sobre o que se pretendia no estagio”

(3,23%), como a educadora E11 to claramente explica:

“Uma coisa que nds sentimos aqui e conversdmos muito sobre isso o ano passado, foi
que, se calhar. no inicio do ano ndo nos informaram muito bem do que é que se

pretende num terceiro ano (...)".

Esta dificuldade evidencia também que houve dificuldades ao nivel da comunicagio
entre a supervisora da ESE e a supervisora cooperante, no processo de supervisio, sem

davida prejudiciais para as alunas.

As duvidas manifestadas pelas entrevistadas, relacionadas com aspectos ligados a
fundamentagdo teérica, estdo presentes nos tragos caracterizadores “ndo estar a par das
coisas/falta de formagio” (6,46%) ou “apoia-las em termos teéricos” (3,23%). Sobre

este Ultimo trago, a protagonista E11 apresenta uma explicagdo:

“(...) e isto se calhar também tem a ver com o facto de eu frequentar poucas ac¢des

de formagdo”.

Verifica-se, ainda, que algumas educadoras “nfio sentem dificuldades” (3,23%), de

acordo com o seu discurso.
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3.2.3. Conhecimento demonstrado pelas estagiarias

Os dados sobre o conhecimento demonstrado pelas estagidrias s@o apresentados no

Quadro 40.

Quadro 42

Conhecimento demonstrado pelas estagidrias

Unidades
TRACOS CARACTERIZADORES de %
Sentido

¢ Demonstram preocupagdo em preparar/planificar de acordo com as 11 25,57
Orienta¢des Curriculares
* Revelam que no trabalho desenvolvido na ESE tém como referéncia as 6 13,94
Orientagdes Curriculares
* As Orientagdes Curriculares sdo um referente no qual elas baseiam muito a 5 11,62
sua prética
* As estagidrias apresentam algumas falhas também em termos das 4 9,29
Orienta¢des Curriculares
* Elas tém em condideragdo as Orientagdes e na pratica diaria agem de acordo 3 6,98
COm esses principios
« Elas vém sempre um pouco inseguras, muito agarradas a teoria 2 4,65
* Agora as estagidrias preocupam-se mais com o processo de aprendizagem 2 4,65
das criangas
* O conhecimento sobre as Orientagdes Curriculares varia de estagidria para 1 2,33
estagidria
* Nio sei qual o acesso que as alunas tém a esse documento, nem o 1 2,33
conhecimento que dele tém
* As alunas ndo ficam sé pelo documento, elas percebem que uma coisa & 1 2,33
planificar, outra € agir
* Elas baseiam-se nas Orientagdes Curriculares e assim vdo exigindo das 1 2,33
criancas certos saberes e atitudes
*A cooperante procura que as alunas se baseiem sempre nesse documento 1 2,33
* Na passagem da escola de forma¢do para a pratica, as alunas tém 1 2,33
dificuldades na gestfo do tempo
* As estagidrias agora estdo mais motivadas para os contetidos, para as 1 2,33
aprendizagens
* As estagidrias ainda nfo sdo auténomas em gerir 0 modo como querem 1 2,33
trabalhar com as criangas
* As estagidrias poderiam preocupar-se um pouco mais com o produto final, de 1 2,33
modo a valorizar o trabalho da crianga
* Valorizando também o produto final os pais também percebem que aquilo foi 1 2,33
importante para a crianga

TOTAL 43 100,00

Pela leitura do Quadro 40 ¢ facil concluir que, de acordo com as entrevistadas, as alunas
fazem uso constante das Orientagdes Curriculares. Temos, assim, 25,57% das respostas

a indicarem que as formandas “demonstram preocupagdo em preparar/planificar de
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acordo com as Orientagdes Curriculares” e 13,94% a deixar a ideia que as alunas
“revelam que no trabalho desenvolvido na ESE tém como referéncia as Orientagbes
Curriculares”. As educadoras cooperantes consideram, pois, que “as Orienta¢des sio um
referente no qual elas baseiam muito a sua pratica” (11,62%), ou seja, “clas tém em
consideragdo as Orienta¢3es e, na pratica diria, agem de acordo com esses principios”

(6,98%).

Embora “o conhecimento sobre as Orientagdes Curriculares [varie] de estagi4ria para
estagidria” (2,33%), verifica-se também que “as alunas ndo ficam s6 pelo documento,
elas percebem que uma coisa ¢ planificagio, outra é agir” (2,33%). Por conseguinte,
“baseiam-se nas Orientagdes Curriculares e assim vdo exigindo das criangas certos

saberes e atitudes”(2,33%).

E também referido pelas supervisoras cooperantes que “agora as estagidrias preocupam-
se mais com o processo de aprendizagem das crian¢as” (4,65%) e que estio mais
motivadas para os contetdos, para as aprendizagens” (2,33%); no entanto, advertem:
“poderiam preocupar-se um pouco mais com o produto final, de modo a valorizar o

trabalho das criangas™ (2,33%).

Prosseguindo, verificamos que as respostas das protagonistas do presente estudo
indicam, ainda, (9,29%), que “as estagiérias apresentam algumas falhas também em
termos de Orientages Curriculares” e que “elas vém sempre um pouco inseguras, muito
agarradas 4 teoria” (4,65%), verificando-se que, “na passagem da escola de formagdo
para a pratica, as alunas tém dificuldades na gestfio do tempo” (2,33%) e que “ainda ndo

sdo auténomas em gerir 0 modo como querem trabalhar com as criangas” (2,33%).
Finalmente, importa referir que ndo sabendo “qual o acesso que as alunas tém a esse

documento, nem o conhecimento que dele tém” (2,335), “a cooperante procura que as

alunas se baseiem nesse documento” (2,33%).
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4 . Sintese final

“S6 ha educagdo adequada, s6 ha qualidade da educagdo se eles
[professores/educadores] a construirem, se eles inovarem. E um
poder que ninguém lhes pode delegar ou devolver. E um poder que

s0 eles podem conquistar”. _
(Campos, 1996, p.18)

Sendo um dos nossos objectivos conhecer as representagdes das educadoras cooperantes
acerca das OrientagSes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar, importa, antes de
mais, esclarecer o sentido que atribuimos ao conceito de representagfio. Na verdade, tal
como Abric (1994, cit. in Correia, 1995, p.29), entendemos as representagdes como “um
conjunto organizado de informagdes, opinides, crengas e atitudes relativas a um objecto
ou situagdo™ que os sujeitos utilizam, quer na “dinidmica de significagio da realidade”
(Santiago, cit. in Correia, 1995, p.29), quer na defini¢do de comportamentos perante

essa mesma realidade.

Nesse sentido, o estudo mostra-nos que as educadoras cooperantes representam as
Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar como “linhas orientadoras,

directrizes, linhas mestras para a sua pratica”.

Portanto, convictas de que as OrientagSes Curriculares ndo tém subjacente a ideia de
imposi¢do, as entrevistadas véem-nas como o ponto de partida para as decisbes a tomar
sobre a pratica, mais concretamente, um conjunto de “principios” para conduzir o

processo educativo a desenvolver com as criangas.

Nessa linha de pensamento, emerge do discurso das entrevistadas a ideia de que as
Orientagbes Curriculares “sdio geridas de acordo com a filosofia do educador”. Esta
perspectiva deixa transparecer a nogdio que as protagonistas tém da importincia
atribuida ao educador, como alguém com margem de liberdade, para, no contexto da sua

pratica, tomar as decisdes que lhe parecem mais adequadas as circunsténcias.
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No entanto, verificamos que s6 uma reduzida percentagem de respostas se refere ao
educador enquanto gestor do curriculo, portanto com a capacidade para gerir e
transformar as orientagSes, emanadas a nivel global, em praticas adequadas a um
contexto especifico, isto ¢, adoptar atitudes pedagégicas flexiveis e que se enquadrem

nos reais interesses e necessidades do contexto e da aprendizagem das criangas.

Neste aspecto, julgamos que talvez algumas educadoras cooperantes ainda ndo tenham
percepcionado que o papel de decisor que ¢ atribuido ao educador traz consigo a grande
responsabilidade de agir activamente e de intervir com uma intencionalidade que se
pretende cada vez mais profunda e fundamentada, no sentido de desenvolver uma

pratica de qualidade.

Torna-se, portanto, fundamental, do nosso ponto de vista, que as protagonistas do
estudo tenham como pressuposto de base do seu trabalho as orientagdes globais para o
educador. enunciadas nas Orientagdes Curriculares para a Educagéio Pré-Escolar, isto &,

observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular.

O estudo mostra-nos, também, que as entrevistadas atribuem bastante importincia ao
documento, considerando o seu contetido como “uma orientagiio, uma referéncia
comum” e, como tal, “um suporte/ajuda”, transformando-se, assim, num bom

instrumento de trabalho.

Por outro lado, € nele bem evidente a ideia de que as Orientagdes Curriculares vieram
consolidar o trabalho do educador, enriquecendo e dignificando a sua imagem e,
simultaneamente, dar visibilidade a educagdo pré-escolar. Na verdade, de acordo com as
educadoras entrevistadas, o documento contribuiu significativamente para melhorar
quer os aspectos relacionados com o processo de planeamento da acgéio educativa, em
todas as suas fases, quer ao nivel do funcionamento da instituigdo. Talvez por isso
algumas protagonistas que connosco colaboraram entendam que as Orientagdes

Curriculares poderdo constituir “o primeiro passo para a qualidade”.
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No que concerne aos aspectos inovadores, delas decorrentes, o mais salientado refere-se
a um “maior investimento na avaliagdo do trabalho”, seguindo-se o facto de
“constituirem um marco, uma motivag&o”. Estes dois aspectos, conjugados com todos
os outros respeitantes a subcategoria “aspectos inovadores’, revelam que as OrientagSes

Curriculares constituem um suporte e um referente para as educadoras, dando-lhes por

isso seguranca.

Julgamos, assim, poder afirmar que as Orientagdes Curriculares constituem um marco
na postura das educadoras entrevistadas, na medida em que as levou a reflectir sobre a
sua pratica e, consequentemente, a procurar novas formas de entender as diversas
situagbes pedagégicas com que se confrontam, de uma forma mais activa, mais
consciente, mais intencional. Deduz-se, portanto, que, até i sua publicagfio, o papel do
educador seria mais passivo, talvez devido & falta de um referente tedrico que

sustentasse as suas decisdes ou pontos de vista.

Nesse sentido, ndo restam dividas que o documento provocou mudangas, que a nivel
geral se traduzem numa valorizagdo do trabalho do educador e, consequentemente, na
melhoria da imagem da educagio pré-escolar. Para tal terdo contribuido as mudancas
que ocorreram, quer a nivel do funcionamento interno das instituigBes, que passaram
também a ter uma maior preocupag¢do com a organizagdo € o funcionamento de toda a
componente pedagégica, quer da parte das familias que, de acordo com as entrevistadas,
terdo tido oportunidade de “perceber a importancia da educagiio pré-escolar’. Também
Junto dos outros niveis de ensino a educagio pré-escolar passou a ser mais

“perceptivel”.

No que respeita as mudancas na acgio do educador, parece evidenciar-se num maior
investimento no trabalho com os pais. No entanto, as respostas das entrevistadas
evidenciam que as mudangas foram bastante significativas na forma de estar e de agir
do educador. Na verdade, sdo apontadas mudangas que implicam um maior
envolvimento do educador em toda a actividade educativa, bem como uma maior
consciencializagdo do seu papel, 0 que redunda numa maior reflexdo e num maior

investimento na avaliagfo, disso resultando numa forma de agir “mais orientada” e
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actualizada. Talvez possamos afirmar que as educadoras despertaram para a necessidade
de desenvolver uma prética pedagogica assente em pressupostos sélidos e ndo apenas no

intuicionismo do momento.

No entanto, a nivel da pritica pedagégica, uma parte significativa dos tragos
caracterizadores parece indicar que o documento das Orientagbes Curriculares “ndo
trouxe grandes mudangas”, designadamente “em termos de trabalho com as criangas”

em que ndo tera havido “altera¢des”.

Estas respostas das educadoras cooperantes colocam-nos algumas interrogagdes, na
medida em que, tendo sido apontadas mudangas a nivel do trabalho desenvolvido na
instituigdo, com as familias, bem como no préprio trabalho das educadoras - fruto de
toda uma série de mudangas a nivel da sua acg¢do e na sua forma de estar/encarar a
profissdo -, como ¢ possivel que nfio se verifiquem mudangas ao nivel da pratica

pedagodgica?

Partindo do pressuposto de que a educagio se desenvolve num sistema organizado, no
qual as mudangas verificadas numa parte do sistema influenciam todas as outras, como
justificar, entdo, estas respostas das entrevistadas? Cremos que tais respostas poderdio
indiciar alguma desarticulagdo entre o que as educadoras consideram correcto € o que

efectivamente praticam.

Pensamos que teria toda a pertinéncia aprofundar a pesquisa no sentido de melhor
compreender este facto, contudo, as limitagdes de tempo impedem-nos de o fazer neste
estudo. Fica-nos, no entanto, a duvida se algumas educadoras nfio estarfio a apoiar-se
nas Orienta¢des Curriculares para justificarem as suas atitudes e decisdes, sem que, de

facto, tais acgdes tenham por base, efectivamente, os pressupostos nelas enunciados.

Ainda no que se refere s mudangas provocadas, as entrevistadas apontam-nas a nivel
da “planificagdo”, da “sistematizagdo do trabalho com as criangas”, num maior
investimento na articulagio com o primeiro ciclo, nomeadamente ao nivel da transigdo,

a “nivel da organizagdio do ambiente educativo”, bem como a nivel processual - “o
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como fazer”. As protagonistas do estudo consideram, também, que houve mudancas
pelo facto de terem surgido as dreas de contetido, e ainda uma “grande evolugdo” em

termos de fundamentagdo”.

Julgamos que todas estas mudangas sentidas na pratica surgem na sequéncia de um
processo de implementagio e experimentagio das Orientagdes Curriculares e que,
portanto, decorrem de forma légica, enquadrando-se plenamente no processo de

mudanc¢a que a implementagio das Orientagdes Curriculares provocou.

De salientar que as mudangas na pratica sentidas pelas educadoras reflectem, do nosso
ponto de vista, todo um envolvimento das mesmas, do qual resulta uma
reflexdo/avaliagio acerca da sua acgfio educativa e a vontade de experimentar, de

mudar, de inovar, tendo por base os pressupostos enunciados no documento.

O estudo revela-nos, também, que as protagonistas utilizam as Orientagdes Curriculares
na sua pratica pedagégica sobretudo para “organizar/sistematizar o trabalho”, “para
fazer as planificagdes™, para elaborar os diferentes projectos necessarios ao decorrer da

pratica pedagogica, ou, como algumas entrevistadas salientam, para se orientarem.

Na verdade, € perceptivel, através da analise interpretativa realizada, constatar que as
Orientagdes Curriculares sfo o grande suporte das educadoras, quer na tomada de
decisdes sobre a sua prética, quer na justificagio do seu trabalho junto dos pais, ou,
ainda, na produgdo e fundamentagfio de determinados trabalhos académicos produzidos,
por exemplo, no dmbito dos Cursos de Complementos de Formagio Cientifica e

Pedagoégica.

Quanto a frequéncia com que as utilizam, depreende-se das suas respostas que a mesma
varia de educadora para educadora e do tipo de trabalho que cada uma delas esta a
desenvolver. Tal evidéncia comprova que estas protagonistas tém das Orientagdes
Curriculares a ideia de um documento de apoio, flexivel, mas que exige todo um
trabalho complementar de adaptagdo dos seus principios a um contexto e/ou a uma

situacdo concreta.
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Da sua utilizagdo derivam algumas consequéncias que, de acordo com as educadoras
entrevistadas, se prendem, sobretudo, com uma maior consciéncia do trabalho que se
estd a desenvolver. Na verdade, as protagonistas indicam, neste &mbito, aspectos como
um trabalho mais aprofundado em determinadas areas, um maior questionamento ¢ uma
maior reflexdo sobre o trabalho desenvolvido e, consequentemente, um “trabalho mais
adequado as necessidades do grupo”. Todos estes aspectos contribuirdo, certamente,
para a visibilidade do trabalho desenvolvido no Jardim de Infincia e consequente

valorizagdio da educagdo pré-escolar, também referidas pelas protagonistas.

Relativamente aos aspectos mais Wteis, constata-se que é na “preparagio/planificagio”
da actividade pedagdgica que as Orientagdes Curriculares mais terfo facilitado e
ajudado as educadoras, seguindo-se “na elaboragio de documentos e fundamentagéo das
opgdes e decisdes tomadas”. Estes dois aspectos levam-nos a pensar que,
provavelmente, as educadoras sentiam algumas dificuldades a nivel tedrico antes da
publicagdo das Orientagdes Curriculares. E perguntamo-nos: haverd alguma relagio
entre essa dificuldade e a formag#o inicial recebida pelas educadoras? Tera havido
falhas na formagdo a nivel teérico, ou tera a formagdo falhado na tentativa de formar
educadores auténomos e competentes, e, portanto, co-autores da sua propria formagdo?
Néo estard esta dificuldade relacionada com um certo conformismo e consequente

comodismo pelo facto de néo existir um suporte tedrico?

Por outro lado, também nos causa algumas duvidas o facto das protagonistas do estudo
mencionarem que as Orientagdes Curriculares sio mais tteis na
preparacéo/planificagdo. Ora, partindo do principio de que as Orientagdes Curriculares
se constituem, acima de tudo, como um conjunto de principios para apoiar o educador
nas decisGes a tomar sobre a pratica e ndo sobre o que ensinar ou como trabalhar com as
criangas, surge-nos a questio: de que modo sdo as Orientagdes Curriculares fteis ao

nivel da planificagdo? No tipo de planificagdo? Na forma de a organizar?
Parece-nos também importante determo-nos no facto das entrevistadas referirem que

outro dos aspectos mais uteis do documento ¢ o permitir fundamentar as opgdes e

decisdes tomadas. Quanto a este, julgamos poder afirmar que as Orientagdes
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Curriculares sio a base, o suporte, 0 ponto de partida para qualquer fundamentagio ou
justificagio do educador, sendo, contudo, necessério complementar os pressupostos af
enunciados, recorrendo, para tal, a uma pesquisa mais aprofundada sobre os contetdos a

tratar.

No entanto, ao considerarem que as Orientagdes Curriculares sdo bastante uteis na
reflexdo sobre a pratica, as educadoras cooperantes demonstram o seu sentido de
responsabilidade, que se traduz na procura do rigor, da coeréncia e da qualidade na sua

pratica pedagdgica.

Outro dado que emerge do discurso das protagonistas, acerca dos aspectos mais tteis
das Orientagdes Curriculares, é que as mesmas recorrem, efectivamente, ao documento

e fazem-no com muita frequéncia.

Quanto as dificuldades sentidas, constatamos que emérgem do interesse e da vontade
das educadoras em seguirem, de facto, os principios ai enunciados. Como tal,
apresentam-se dificuldades de diversa ordem, que derivam das circunstincias
contextuais, que nem sempre sdo favoraveis e que impedem o bom desempenho do
educador, como, por exemplo, o ratio adulto/crianga, falta de recursos materiais, entre

outros.

Temos ainda a referir as dificuldades provocadas por toda uma série de mudangas que
se verificaram nos 1ltimos tempos ao nivel da organizagio e gestéo escolar, que trazem
ao educador toda uma série de tarefas adicionais e lhe retiram tempo para a preparagéo
da sua pratica. Além disso, sendo ainda recentes, estas mudangas trazem consigo toda
uma série de dificuldades que se prendem, sobretudo, com a comunica¢io, mas que

dificultam as interacc¢des.
Um outro conjunto de dificuldades prende-se com a falta de formagéo continua sobre as

Orienta¢des Curriculares, encontrando ai justificagio muitas das davidas sentidas por

algumas entrevistadas.
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Na verdade, ao debrugarmo-nos sobre o conhecimento das Orientagdes Curriculares e,
mais concretamente, na tomada de conhecimento do documento pelas educadoras
cooperantes, verificamos que apenas um reduzido nimero delas (33,33%) participou no
processo de elaboragdo do documento, tendo essa participagdo acontecido nos Circulos
de Estudos para a sua discussio que daria origem a versdo final das Orientagbes

Curriculares.

E, certo, porém, que os Circulos de Estudos que se seguiram a publicagdo do documento
final, para a sua divulgagdo, foram, sem divida, de uma importincia extrema na leitura
compreensiva das Orientagdes Curriculares. Na realidade, o estudo mostra-nos que esta
modalidade de formagdo, ao apelar a partilha e a capacidade de interrogagfio, ao exigir
um envolvimento profundo das educadoras e ao promover a pesquisa € o trabalho em
equipa, contribuiu para que as educadoras questionassem a sua pratica, a confrontassem
com o documento e procurassem mudar alguns dos seus aspectos. Desta forma, os
circulos de estudo terdo consolidado o espirito de grupo e a sua capacidade para

interagir, bem como fortalecido a auto-confianga das educadoras.

Pelas suas respostas conclui-se que o facto desta modalidade de formagdo ter previsto
um processo formativo que privilegiou a aquisi¢do de novos saberes com implicagdes
na pratica dos educadores, a reflexdo a partir das suas praticas, a resolugdo de
problemas, a resposta a necessidades, bem como a sua valorizagio e visibilidade
profissional, terd sido determinante na compreensdo do documento das Orientagées

Curriculares.

Contudo, essa participagdo nos Circulos de Estudos parece ndo ter despertado a
motivagd@o suficiente para que as educadoras que neles participaram disseminassem os
contetidos ai abordados junto de outras colegas, pois, do total de entrevistadas, apenas
uma participou na divulgagio das OrientagSes Curriculares. As restantes catorze néo

tiveram neste processo qualquer participagdo.

Na verdade, tal como em todos os processos de mudanga, também a implementagio das

Orienta¢des Curriculares requeria o tempo necessario para um melhor conhecimento do
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documento, que passava por uma leitura atenta e minuciosa que tivesse permitido a
comparagio, a discussdo e confrontagdo com a pratica, resultando dai uma reflexdo que
possibilitasse a construgdo de saberes com sentido para o educador. Talvez todo esse
processo ndo tenha sido bem percepcionado por um nimero consideravel de
protagonistas, cuja primeira impressdo acerca do documento foi que “na pritica ja

faziam tudo aquilo”.

A este respeito, o estudo mostra ainda, que, de um modo geral, a primeira impressido
acerca das Orientagdes Curriculares foi boa, havendo, contudo, algumas entrevistadas
que nio apreciam o facto do documento ndo conter exemplos de “como fazer na
pratica”. Estas apreciagdes prendem-se, provavelmente, com a falta de formagéo acerca

das Orienta¢des Curriculares.

Com efeito, consideramos que a formagdo assumiu uma importincia fundamental no
processo de tomada de conhecimento das Orientagdes Curriculares, pois s6 por essa via
tera sido possivel esclarecer as duvidas e/ou necessidades das protagonistas do estudo.
Duvidas essas relacionadas com “as areas de contetido € como leva-las a pratica”, com o
entender do verdadeiro significado das Orientagdes Curriculares, com o aparecimento

de uma nova linguagem e, até, a melhor situar a sua pratica nesse contexto de mudanga.

Todavia, apenas 60% das educadoras entrevistadas tiveram acesso a algum tipo de
formagdo continua sobre as Orienta¢des Curriculares, que lhes possiblitou, segundo as
suas afirmacgdes, o “contacto com outras realidades, a troca de ideias, novas
aprendizagens”, a discuss&o em grupo e um trabalho pormenorizado sobre o documento,
que permitiu a sua progressiva compreensdo, e, ainda, “como trabalhar as Orienta¢Ses

Curriculares”.
Se a formagdo sobre as Orientagdes Curriculares teve impacto na sua compreenso, o

mesmo acontece quanto a sua repercussio na pratica pedagogica, pois 86,96% dos

tragos caracterizadores apontam nesse sentido.
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Ao tentarmos saber qual o tipo de impacto da formagdio na pratica pedagégica,
verificAmos que 25% dos tragos caracterizadores incidem no reinvestimento
profissional”, seguindo-se a “valoriza¢do das motivagdes e interesses das criangas” e os

aspectos ligados a organizagdo e sistematizagdo da pratica.

Estes aspectos sugerem, em nosso entender, que as educadoras cooperantes
entrevistadas ndo terdo ficado indiferentes ao documento das Orientagdes Curriculares,
mas procuraram um envolvimento activo e comprometido, que se traduziu em
mudangas, quer na forma de organizar e gerir a pratica, quer na propria forma de ser e
estar nos diversos papéis que lhes competem. Por conseguinte, parecem ter-se tornado

mais seguras e confiantes nas suas decisdes, nas suas afirmagdes, na sua pratica.

O seu discurso denota, porém, claramente, a necessidade de mais formagio, que, de
acordo com as suas afirmagdes, poderia incidir sobre as Orienta¢des Curriculares em
geral, ou sobre a planifica¢do, ou, ainda, ser direccionada para a construgio de materiais
de apoio (como, por exemplo, fichas de registo e avaliagdo), bem como para a retlexdo,

para a partilha ou para a colocagio de davidas.

Merece, de igual modo, a nossa atengdo o facto das protagonistas referirem a
necessidade de mais formagfo, precisamente por serem supervisoras cooperantes. Esta
constatagdo evidencia, por um lado, o sentido de responsabilidade e¢ o nivel de
envolvimento e preocupacio das entrevistadas quanto a sua participagio no processo de
formacio das futuras educadoras, revelando, por outro, a sua forte necessidade de
formagdio enquanto supervisoras, permitindo também identificar alguns aspectos em

que, provavelmente, se sentem mais inseguras no desempenho dessas fungdes.

Com efeito, ndio nos surpeende que as entrevistadas enunciem este tipo de necessidades
enquanto supervisoras, pois o seu conceito de supervisdo ¢ revelador de uma postura
que contempla aspectos como a ajuda mutua, a partilha, a reflexfo, o acompanhamento,
a disponibilidade e o crescimento mituo. Além disso, as protagonistas integram ainda
no conceito de supervisio a no¢dio de que tal pratica implica, necessariamente,

transformacdo, criagéo € desenvolvimento — evidenciando, deste modo, uma perspectiva
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ecologica da formacdio, a par de uma perspectiva construtivista da apendizagem
(Oliveira-Formosinho, 2002a).

O supervisor tem, pois, na perspectiva das protagonistas que participaram no estudo, a
fungio de informar, encorajar e avaliar, pelo que deverdo ter como atitudes

fundamentais para com as alunas o respeito, a ajuda e a valorizago pessoal.

Colaborar na formagio dos futuros educadores de infincia nem sempre, porém, € ficil,
pelo que algumas das educadoras cooperantes entrevistadas se sentem inseguras,
considerando, algumas delas, que ainda precisam de “aprender e crescer para poder dar
mais as alunas”, ou de “receber para poder dar mais as alunas”. Estas afirmag¢des
parecem denunciar alguma falta de preparagdo especifica sentida no que respeita as
tarefas de supervisdo. No entanto, ndo podemos deixar de referir que dos seus discursos
emerge, também, um grau de sensibilidade, de abertura, de disponibilidade, de
abrangéncia, de reflexdo e de flexibilidade e empatia, que revelam profissionais
preocupadas e motivadas para desenvolver o processo de supervisio de forma rigorosa e

abrangente.

Torna-se imperioso, de acordo com as supervisoras entrevistadas, desenvolver um
processo de supervisdo baseado num clima afectivo-relacional assente em atitudes de
empatia, de apoio e de aceitagdo do outro, bem como na construgéo de um clima de
abertura, facilitador da comunicagio e promotor da aprendizagem e desenvolvimento
mutuos. O papel da educadora cooperante configura-se neste processo formativo como
o de alguém que ajuda as alunas a avaliar/reflectir sobre o vivido, que orienta, que

acompanha, que da sugestdes e oportunidades de aprendizagem.

Num ambiente formativo em que se pretende promover a aprendizagem € o
desenvolvimento, as estratégias utilizadas adquirem grande importincia. No presente
estudo, constatimos que as educadoras cooperantes utilizam as mais diversas estratégias
no processo de supervisdio, demonstrando ideias bastante bem estruturadas quanto ao

momento mais oportuno para concorrer a cada uma delas.
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Destacamos, no entanto, aquelas que mais directamente se prendem e/ou relacionam
com as Orienta¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Na verdade, parece que
ha uma atengdo redobrada das entrevistadas no que a planificagdo diz respeito, incluindo
esta todos os principios que nelas sfo contemplados. Sera licito, entdo, afirmar que a
publicagdo e utilizagdo de Orientagoes Curriculares para a Educag@o Pré-Escolar

contribuiu, também, para algumas mudangas ao nivel da supervisio da pratica

pedagogica.

De facto, o discurso das entrevistadas indica que passou a haver, apds a publicagdo do
documento, uma maior intencionalidade, quer das préticas educativas, quer das praticas
de supervisio, que terio deixado de ser t3o “imediatistas”, “espontaneistas”,
“ocasionais” e “pontuais”, isto €, demasiado dependentes do fluir do dia-a-dia,
demasiado emergentes e sem objectivos claramente definidos (Oliveira-Formosinho,

2002a).

Na verdade, para as protagonistas do estudo, as Orienta¢des Curriculares alteraram a
forma de entender e conceber o processo supervisivo, pois sendo uma referéncia e
constituindo um ponto de partida, “passou a ser mais facil a comunicagdo com os
intervenientes no processo de supervisdo”, “passou a ser mais facil perceber o que se

pretendia no estagio”, pelo que todo o processo se tornou mais claro e consistente.

Quanto ao conhecimento das Orientagdes Curriculares demonstrado pelas estagiarias, as
educadoras que colaboraram no estudo consideram que as alunas “demonstram
preocupagédo em preparar/planificar” de acordo com o documento, constituindo este o
referente no qual elas baseiam a sua prética. Referem, ainda, que é perceptivel que
também na ESE ¢ desenvolvido todo um trabalho em torno das Orientagdes

Curriculares.
As alunas, segundo asseguram, apresentam algumas dificuldades que, para as

entrevistadas, se prendem sobretudo com a édrea da expressio e comunica¢do, mais

concretamente no dominio das expressdes. Ficamos, no entanto, sem saber se tal
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dificuldade se prende com o documento em si, ou se, efectivamente, com uma falha na

formagdo a esse nivel.

Finalmente, no que concerne as dificuldades sentidas pelas educadoras entrevistadas
acerca das OrientagSes Curriculares na supervisdo, prendem-se as mesmas com a “falta
de formagio” e com o “apoio em termos tedricos”. Tais dificuldades constituem, em
nosso entender, um alerta para a necessidade de delinear projectos de formag#do para as
supervisoras cooperantes que se constituam como espagos de “(re)construgido de
identidades pessoais, de apropriagfo reflexiva das trajectdrias escolares e profissionais”

(Névoa, 1992b), dando assim sentido as vivéncias pessoais e experiéncias profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Os seres humanos modificam o seu comportamento em

func¢do do conhecimento que sobre ele se adquire”

Santos (2003, p.20)

Tendo em conta os objectivos definidos para a presente investigagdo, as questdes de
pesquisa que nos orientaram na sua realizacio e feita a apresentacio e andlise
interpretativa dos dados, bem como a respectiva sintese final, ¢ chegado o momento de
tecer algumas consideragdes, que se sistematizam em quatro aspectos principais:
resultados do estudo, limites e relevancia do mesmo, pistas de trabalho futuro e

contributos do estudo, em termos pessoais e profissionais.
* Resultados do estudo

No presente estudo, procuramos conhecer as representagdes sobre as Orientagdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar das quinze educadoras cooperantes do
terceiro ano da Licenciatura em Educagdo de Infancia da Escola Superior de Educagio
da Universidade do Algarve, no ano lectivo de 2001/2002, na disciplina de Pratica

Pedagogica 1.

Era igualmente nosso objectivo compreender nfo s6 de que modo a formagfo tera
contribuido para a leitura compreensiva do documento das Orientagdes Curriculares,
mas, também, como as educadoras cooperantes utilizam/gerem as ja referidas

Orientagdes Curriculares na sua pratica pedagogica.

Finalmente, era também do nosso interesse conhecer de que modo o grau de
conhecimento que as educadoras de infincia cooperantes possuem acerca das
Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar influencia o modo como elas

concebem e orientam o processo de supervisio.
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Com vista a obtencdio de um conhecimento “intersubjectivo, descritivo e
compreensivo” (Santos, 2003, p.22), optamos pela realizag@io de um estudo de caracter
qualitativo, sem descurar a importincia de alguns referentes numéricos, aos quais
recorremos, sempre que necessario, no sentido de um maior rigor e sistematizagio da

informacg3o.

Com o intuito de estudar a experiéncia directa dos educadores no quadro dos seus
contextos especificos, dando importincia ao subjectivo, ao singular, ao indiviual e ao
contextual (Gongalves, 1997), procedemos a recolha da informacgdo através de
entrevistas semi-estruturadas.

Os dados recolhidos foram sujeitos 3 analise de contetido que, apds tratamento

exaustivo € minucioso, nos permitem concluir:
A - Conhecimento das Orientacées Curriculares

- A divulgagdio das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
constituiu um processo amplamente participado, contudo das educadoras que

connosco colaboraram apenas um reduzido nimero participou nesse processo.

- A maior parte das protagonistas teve acesso ao documento através dos Circulos
de Estudos para divulgacdo do mesmo. Estes, parecem ter constituido a
modalidade de formagdo mais adequada para dar a conhecer as OrientagSes
Curriculares, as quais, segundo pensamos, deveriam ter sido em maior
quantidade, visto que um nimero significativo de educadoras ndo teve acesso a

esse tipo de formag3o.
- No que a formagfio respeita, a oferta terd surgido, sobretudo, na fase de
elaboragdo do documento, ou imediatamente a seguir, pelo que parece ter sido

nitidamente insuficiente para as necessidades sentidas pelas educadoras.

- Foi também possivel constatar que as entrevistadas que tiveram acesso a

formagdo sobre as Orientagbes Curriculares sdo aquelas que melhor entendem
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os seus pressupostos. Desta forma, parece-nos que a leitura que dele fazem

depende, de forma determinante, do facto de terem, ou ndo, tido acesso a

formagdo nesse ambito.

- No geral, as protagonistas do estudo consideram as Orientagdes Curriculares
como um documento flexivel e orientador das praticas educativas, atribuindo-
lhe grande importincia, que se reporta, sobretudo, & visibilidade da educagéo
pré-escolar, a valorizagdo da imagem profissional do educador, e a qualidade da

educacfo pré-escolar.
B — Mudangas provocadas

- Embora grande parte das entrevistadas considere que as Orientagdes
Curriculares n3o trouxeram mudangas para a sua pratica pedagogica, um outro
grupo aponta mudangas ao nivel da planificagdo. da organizagio e gestdo do
ambiente educativo, da fundamentagdo - que agora € mais rigorosa e consistente

— e, ainda, da articulagdo com o primeiro ciclo, ao nivel da transigdo.

- Quanto as mudangas provocadas na pessoa da educadora, elas prendem-se com
uma maior valorizagdo do seu trabalho, talvez porque também elas tenham
mudado algumas das suas atitudes, nomeadamente em termos de linguagem, na
sua propria forma de estar/agir (mais organizada, mais motivada, mais
reflectida), bem como na relagdo de trabalho com as familias, o que tera

contribuido para melhorar a imagem da educagdo pré-escolar.

As protagonistas identificaram ainda mudangas ao nivel da institui¢io, mais

concretamente no seu posicionamento perante as questdes de caracter educativo.

- Neste campo e como aspectos inovadores das Orientagdes Curriculares,
emergem, sobretudo, o grande investimento na avaliagdo e reflexdo sobre a
pratica, a valorizagdio da possibilidade dada as educadoras de gerirem o
ambiente educativo, a valorizaggo do trabalho com as familias e, ainda, o lugar

central que € dado a crianga no processo de ensino-aprendizagem.
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C - “Uso” as Orientagdes Curriculares na pritica pedagégica

Constata-se que as entrevistadas recorrem ao documento das Orientagdes
Curriculares sobretudo para organizar/sistematizar o trabalho, quer ao nivel da
planificac¢do, quer na elabragio dos diferentes projectos a realizar na institui¢io,
ou seja, para se orientarem, ou esclarecerem duavidas, e, ainda, para
fundamentarem as suas opinides ou decisdes nas mais diversas situagées — na
realizagdo de trabalhos, na relagdo com as familias ou na elaboragio de

documentos.

Em termos pessoais verificam-se consequéncias que interpretamos como
bastante significativas, na medida em que a sua utilizagio parece ter
determinado uma maior motivagdo das educadoras, que agora se sentem mais
seguras €, portanto, mais conscientes da necessidade de desenvolver uma pratica
pedagégica, que, numa perspectiva sistémica. procura envolver de forma

intencional os diferentes sistemas que fazem parte da vida da crianca.

Neste sentido, também a crianga passou a ser vista numa outra perspectiva,
como um ser competente, possuidora de saberes, com capacidades e
competéncias, que sdo tidas em conta pelas educadoras no processo educativo,
que, por sua vez, passou a ser desenvolvido tendo por base

observagdes/reflexdes e avaliagdes constantes e sistematicas.

D - Dificuldades sentidas

A mudanga, porém, nem sempre € facil, pelo que, ao tentarem pdr em pratica os
principios enunciados nas Orientagdes Curriculares, as educadoras sentem

dificuldades de varia ordem, a saber:

a) falta de formagdo sobre o documento, que lhes dificulta o transferirem para
a pratica os pressupostos nele contemplados;

b) dificuldades directamente relacionadas com o contexto em que
desenvolvem a sua actividade profissional e que, por vezes, as impedem de

agirem da forma que lhes parece mais adequada;

182



CONSIDERAGOES FINAIS

c) as recentes mudangas vividas no sistema educativo, mais concretamente ao
nivel da gestdo dos estabelecimentos educativos, que parece impedir que as
educadoras ponham em pratica alguns principios veiculados no documento

das Orientag¢des Curriculares.

E — Repercussdes no processo de supervisio

O estudo mostra-nos haver uma relagéo entre o conhecimento € a importincia
atribuida as Orientagdes Curriculares € o modo como as protagonistas

concebem e orientam o processo de supervisdo, inferindo-se das suas palavras:

a) constituirem as Orientagdes Curriculares um referencial tedrico para a pratica
educativa que terd ajudado ou facilitado a melhor entender o processo de
supervisdo e clarificado o papel e as fun¢des do supervisor.

b) terem as mesmas ‘fornecido’ matéria que tera ajudado as supervisoras
cooperantes a definirem um “curriculo da supervisio’ (Oliveira-Formosinho,
2002b);

c¢) Terem as Orientagbes possibilitado a clarificagdo dos objectivos da pratica
pedagégica e também da supervisdo, bem como dos meios para os
prosseguir (as educadoras terdo percebido a importincia da recolha de
informagbes em torno dos processos, 0 que permite maior clareza na

definigdo de critérios para analisar as informagdes).

O estudo torna patente que as protagonistas encaram a supervisio como um acto
profissional, que se baseia, sobretudo, numa relagdo de ajuda, que implica uma
reflexdo constante e partilhada, que € sustentado por processos de interacgdo
pedagogica contextualizados e que assenta num conjunto de pressupostos que
tém por fundamento tedrico os principios enunciados nas Orientagdes

Curriculares.
O presente trabalho evidenciou também que as supervisoras reconhecem que as

alunas ao chegarem ao estigio ja conhecem as Orientagdes Curriculares e que as

tém como ponto de partida para o desenvolvimento da sua pratica, o que facilita
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o processo de supervisdo, sobretudo porque hd uma uniformizagdo da

linguagem e pontos de referéncia comuns.

- Tomou-se, ainda, evidente que as supervisoras sentem dificuldades que se
prendem, sobretudo, com a falta de formag#o, quer na 4rea da supervisdo, quer
sobre as Orientagbes Curriculares, o que, por consequéncia, lhes causa
inseguranga, principalmente em termos teéricos, tanto na justificagio como na
argumentacio das decisGes tomadas, ou, ainda, no tipo de ajuda e
acompanhamento as alunas estagiarias.

» Limites e releviancia do estudo

Na realizagdo deste estudo, confrontimo-nos com factores que limitaram a sua
elaboragdo. De entre eles, destacamos o facto de realizarmos toda a investigagdo em
simultaneo com o desempenho da nossa actividade profissional. Esta situagio impediu-'
nos de dedicar a investigagdo todo o tempo que gostariamos e dificultou a sua

concretizagio, principalmente na fase de redacgfo final desta dissertagdo.

Contudo, pensamos que o desenvolvimento desta investigagfio contribuiu para estreitar
lagos entre a supervisora da ESE e as supervisoras cooperantes, na medida em que os
contactos estabelecidos, a clara explicitagdo dos objectivos pretendidos com o estudo e
sua pertinéncia, bem como o clima de a-vontade em que decorreram as entrevistas -
constituindo-se, acima de tudo, numa conversa agraddvel e esclarecedora para ambas as
partes, mas na qual se evidenciava a importincia dos saberes das protagonistas -, tera
contribuido para a criagdo de um clima de confianga e maior cumplicidade na

formacdo.

Julgamos, portanto, que o estudo podera ajudar as educadoras cooperantes a
aprofundarem a reflexdo em torno do tridngulo formado pelas Orientagdes Curriculares,
a sua prética pedagoégica e o seu papel como supervisoras de alunas em formag#o inicial

de uma licenciatura em Educa¢o de Infincia.
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¢ Pistas de trabalho

Conjugando os resultados do estudo, que confirmam o papel determinante da

supervisora cooperante no desenvolvimento profissional dos futuros educadores de

infincia, com a nossa experiéncia tanto no desempenho dessas fungdes como nas de

supervisora de uma institui¢do de formagdo, que vimos desenvolvendo, consideramos

como pistas de trabalho e acgio a implementar colaborativamente:

Realizar maior investimento na formag@o dos supervisores cooperantes, por
parte da institui¢do de formagéo (ESE);

promover um tipo de formag8o que facilite o desenvolvimento profissional dos
supervisores cooperantes, com influéncia no desenvolvimento e aprendizagem
das criangas e dos alunos estagiarios;

desenvolver uma formagdo que incorpore as experi€ncias e aprendizagens
anteriores das educadoras cooperantes, a partir dos problemas por elas
experienciados, para, com essa base, aferir também o processo de ensino-
aprendizagem na institui¢do de formagdo e a pratica no terreno;

articular a formagdo dos supervisores cooperantes com a formagdo dos futuros
educadores, uma e outra desenvolvendo-se sob 0s mesmos principios tedricos e
estratégicos;

estreitar a ligag@io entre a escola de formagfo e o local de estagio, através de
estatégias que facilitem a reconstrugo do conhecimento e o desenvolvimento
dos seus actores € que possibilitem a criagdo de alternativas com um referencial
tedrico comum,;

desenvover a superviséio da pratica pedagdgica com base em pressupostos que
levem em linha de conta quer a maturidade sociopessoal, quer as competéncias
praticas do estagidrio, sendo este encarado como co-construtor de conhecimento
pratico e teorico, tornando-se, assim, fundamental formar no sentido de
aprender a aprender e de adquirir competéncias e motivagdo para o
desenvolvimento de processos investigativos;

promover uma formagéo reflexiva e critica, que habilite os futuros profissionais
a construirem respostas para a multiplicidade e diversidade de questdes com que

se confrontam nos contextos de intervengdo.
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« Contributos do estudo, em termos pessoais e profissionais

No que a nossa propria formagéo e desenvolvimento diz respeito, o estudo assume uma
importincia inegdvel. Digamos que nos ajudou, acima de tudo, a aprofundar

conhecimentos no d&mbito das Orientagdes Curriculares, da formagio e da supervisdo.

Tais conhecimentos irdo contribuir, certamente, para melhorar o nosso desempenho,
tanto como supervisora de alunas em formag#o inicial como no trabalho de parceria a
desenvolver com as supervisoras cooperantes, pois s conhecendo o seu pensamento € a

sua forma de agir seré possivel desenhar futuras formas de trabalho em parceria.

Por outro lado, ao ter uma percepgio mais concreta do modo como as educadoras
cooperantes utilizam as Orientagdes Curriculares na sua prética, e qual a influéncia do
seu conhecimento no modo como concebem e desenvolvem a supervisdo, serd
certamente mais facil decidir qual o melhor tipo de abordagem do documento junto das

alunas em formacao inicial.

Em jeito de sintese, atrevemo-nos a considerar que o presente estudo constituiu uma
oportunidade para, como afirma Santos (2003, p.30), num “desejo quase desesperado
de complementarmos o conhecimento das coisas com o conhecimento do conhecimento
das coisas, isto €, com o conhecimento de nés proprios”, confirmar a ideia de que s6
uma atitude de verdadeiro interesse pelo saber e de envolvimento nas situagdes,
conjugada com uma atitude verdadeiramente refexiva, nos permite ser, como refere
Alarcdo (1995, p.7), “supervisores inteligentes, co-construtivos, inovadores, flexiveis,
psicoldgica e profissionalmente desenvolvidos”. Na verdade, s6 ganhando

autoconsciéncia da nossa acgdo que podemos perceber e cimentar a nossa pratica.

186






BIBLIOGRAFIA

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alarcdo, 1. (ed.). (1995). Supervisdo de professores e inovag¢do educacional. Aveiro:

CIDInE.

Alarcdo, 1. (1996). Reflexdo critica sobre o pensamento de D. Schon e os programas de
formagéo de professores. In 1. Alarcdo (org.), Formagdo Reflexiva de Professores.

Estratégias de Supervisdo. Porto, Porto Editora (pp. 9-39).

Alarcdo, 1. (org). (2000). Escola reflexiva e supervisdo. Uma escola em

desenvolvimento e aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Alarcdo, 1. (2002). Escola reflexiva e desenvolvimento institucional — que novas
fungdes supervisivas? In Oliveira-Formosinho (org.). A supervisdo na formagdo de

professores: da sala a escola. Porto: Porto Editora.

Alarcdo, 1. & Tavares, J. (1987). Supervisdo da Prdtica pedagogica. Uma Perspectiva

de Desenvolvimento e aprendizagem. Coimbra: Almedina.

Alasuutari, P. (2000). Qualitative method and cultural studies. London: SAGE

Publications.

Almeida, F. et al (2001). Uma formagdo em circulo: um sentido no presente...um

sentido no futuro. Lisboa, Instituto de Inovagdo Educacional.

(Almeida & Gouveia, 2000)

http://www.prof2000.pt/users/cfppa/circuloestudos/formadores.htm

Almeida, J. & Pinto, J. (1990). 4 investiga¢do nas Ciéncias sociais. Lisboa: Editorial

Presenca.

188



BIBLIOGRAFIA

Amaral, M. et al. (1996). O papel do supervisor no desenvolvimento do professor
reflexivo. Estratégias de supervisfo. In 1. Alarcdio (org). Formagdo reflexiva de

professores. Estratégias de supervisdo. Porto, Porto Editora (pp.8§9-122).

Barbosa, L. (1999). 4 avaliagdo e a supervisdo, instrumentos de gestdo estratégica das

organizagdes educativas. Lisboa:Escola Superior de Educagdo Jodo de Deus.

Bardin, L. (1995). Anilise de contetido. Lisboa: Edi¢des 70.

Bell, J. (1997). Como realizar um projecto de investigagdo. Lisboa: Gradiva.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigagio qualitative em educa¢do: Uma introdugio

a teoria dos métodos. Porto: Porto Editora.

Branquinho, M. (2002). Curriculo alternativo: Resposta ao insucesso € abandono
escolar? In O particular e o global no virar do milénio: cruzar saberes em

educagdo. Actas do V Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da

Educagado. Lisboa: Edigdes Colibri (pp. 129 - 138).

Bruner, J. (1998). O Processo da Educagdo. Lisboa: Edigdes 70.

Caires, S. (2001). Vivéncias e percepgdes do estdgio no ensino superior. Braga: grupo

de Missdo para a qualidade do ensino aprendizagem: Universidade do Minho.

Campos, B. P. (org.). (1996). Investigagdo e inovagdo para a qualidade das escolas.
Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional.

Campos, B. P. (2001a). Participagdo dos Educadores e Professores na Formagéo Inicial
dos Futuros Colegas. INAFOP. (Texto elaborado a partir de uma conferéncia
proferida no IX Encontro da Associagio de Profissionais de Educagio de Infancia.

11 de Abril de 2001. Texto policopiado. )

189



BIBLIOGRAFIA

Campos, B. P. (org.). (2001b). Formagio Profissional de Professores no Ensino
Superior. Cadernos de Formagdo de Professores. INAFOP. Porto: Porto Editora

Cardona, M. (1997). Para a Histéria da Educagdo de Infdncia em Portugal. Porto,
Porto Editora.

Correia, E. (1995). Inovagéo educacional, reforma curricular e supervisdo. In I. Alarcdo

L. (ed.), Supervisdo de professores e inovagdo educacional. CIDInE: Aveiro.

Cr6, M. L.(1998). Formagdo Inicial e Continua de Professores / Educadores.
Estratégias de Intervengdo. Porto: Porto Editora.

Delors, J. et al. (1996). Educa¢do: um tesouro a descobrir (relatério para a UNESCO
da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI). Rio Tinto:Edigdes

ASA.

Estrela, A. (1994). Toria e pratica da observagio de classes (4°. ed.). Uma estratégia de

formag@o de professores. Porto. Porto Editora.

Fernandes, P. et al. (2001). Uma Formagdo em Circulo: um sentido no presente...um

sentido no futuro. Lisboa: Instituto de Inova¢io Educacional.

Formosinho, J. (2001). A formagio pratica de professores. Da pratica docente na
institui¢dio de formagdo a pratica pedagdgica nas escolas. In B. P. Campos (2001)

Formacgao profissional de professores no ensino superior. Porto: Porto editora.

Formosinho, J. & Formosinho, J. (Org.) (2001). Associa¢do Crianga: Um Contexto de

Formagdo em Contexto. Braga: Livraria Minho.
Formosinho, J. & Niza, S. (2001). Projecto de Recomendagdo - Iniciagio a Pratica

Profissional: A Pratica Pedagbgica na Formago Inicial de Professores. INAFOP
(Texto Policopiado).

190



BIBLIOGRAFIA

Garcia, C. (1999). Formacgdo de professores — para uma mudanga educativa. Porto:

Porto Editora.

Gomez, G. et. al. (1996). Metodologia de la investigacion cualitativa. Maélaga:
Ediciones Aljibe.

Gongalves, J. A. (1992). A carreira das profesoras do ensino primario. In N6évoa (Org.).
Vidas de profesores. Porto: Porto Editora.

Gongalves, J. A. (1997). A abordagem biografica: questdes de método. In A. Estrela &
J. Ferreira (eds.). Meétodos e técnicas de investigagdo cientifica em
Educagdo/Méthodes et techniques de recherche scientifique em educacion. Lisboa,
AFIRSE Portuguesa/Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da
Universidade de Lisboa (pp. 91-114).

Gongalves, M. R. (1997). Humanizar a formag8o: dimenso relacional e formagio de
professores. In Caminhos para o encontro educativo. Il Encontro Lusohispano de
Educagdo. Escola Superior de Educagio — Universidade do Algarve/Departamento

de Educacion — Universidad de Huelva.

Gongalves, M. R. (1998). 4 dimensdo relacional no processo de supervisdo de

professores. Dissertagdo de Mestrado. Universidade do Algarve. (Ndo publicada).
Gongalves, J.A. & Gongalves, R. M. (2002). Profissionalidade docente: um percurso

realcionalmente construido. In O particular e o global no virar do milénio: cruzar

saberes em educagdo. Actas do V Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias

da Educacgdo. Lisboa: Edi¢des Colibri (pp.595-604)

Gordon, S. (2000). Como ajudar os professores principiantes a ter sucesso. Porto:

Edigdes ASA.

Jesus, S. (1999). Influéncia do professor sobre os alunos. Porto : Edigbes ASA.

191



BIBLIOGRAFIA

Lalanda, M. & Abrantes, M. (1996). O conceito de reflexdo em J. Dewey. In 1. Alarc3o
(org), Formagao reflexiva de professores. Estratégias de supervisdo. Porto, Porto

Editora (pp.41-61).

Leite, C. et al. (2002). Projectos curriculares de escola e de turma: conceber, gerir e

avaliar. Porto: Edi¢cdes ASA.

Lessard-Herbert, M. Goyette, G. & Boutin, G. (1994).Investigagcdo qualitative:
Jundamentos e prdticas.Lisboa: Instituto Piaget.

Machado, C. (2002). Textos de apoio policopiados e distribuidos pela autora na
disciplina Desenvolvimento do Professor e Processos de Formagdo, do Mestrado

em Educagdo: Variante Supervisdo Pedagogica. Universidade de Evora: Evora.

Mestre, M. (2002). O desenvolvimento da competéncia critica no contexto das praticas
pedagégicas da formagdo inicial de professores. In O particular e o global no virar
do milénio: cruzar saberes em educacdo. Actas do V Congresso da Sociedade

Portuguesa de Ciéncias da Educagdo. Lisboa: Edigdes Colibri (pp. 557-581).

Moreira, M. & Buchweitz, B. (1993). Novas Estratégias de Ensino e Aprendizagem.

Lisboa: Platano Edi¢des Técnicas.

Ministério da Educagdo. (1997). Orientacdes Curriculares para a Educac¢do Pré-

Escolar. Departamento da Educagio Basica.

Ministério da Educagfo. (1998). Qualidade e Projecto na Educagdo Pré-Escolar.
Departamento da Educagio Basica.

Ministério da Educagfo. (2000). 4 Educa¢do Pré-Escolar e os cuidados para a

primeira infancia em Portugal. Departamento da Educagio Basica.

Neto, A. (2001a). Interfaces varias, sinergias multiplas: para uma didactica

reconstruida. Texto policopiado e distribuido pelo autor nas aulas de Metodologias

192



BIBLIOGRAFIA

de Ensino da Especialidade I do Mestrado em Educagfio: Variante Supervisdo
Pedagogica. Universidade de Evora, Evora.

Neto, A. (2001b). Mapas de conceitos: importincia pedagégica. Texto policopiado e
distribuido pelo autor nas aulas de Metodologias de Ensino da Especialidade I do
Mestrado em Educagfio: Variante Supervisio Pedagdgica. Universidade de Evora,

Evora.

Neto, A. & Almeida, M. (2001). Conhecimento, logicas de organizag¢do e rendimento
escolar. Texto policopiado e distribuido pelo autor nas aulas de Metodologias de
Ensino da Especialidade I. do Mestrado em Educag@io: Variante Supervisio
Pedagogica. Universidade de Evora, Evora.

Neto, A. & Dias, F. (2001). Ensinar e aprender a aprender: desenvolvimento de
estratégias metacognitivas no ensino/aprendizagem da geologia. Texto policopiado
e distribuido pelo autor nas aulas de Metodologias de Ensino da Especialidade 1. do
Mestrado em Educagdo: Variante Supervisio Pedagdgica. Universidade de Evora,

Evora.

Novoa, A. (1992a). Formagio de professores e profissdo docente. In. A. Névoa (ed.),
Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Publicagdes D. Quixote. (pp.15-33).

Novoa, A. (1992b). A reforma educativa portuguesa: questdes passadas € presentes
sobre a formagdo de professores. In A. Novoa & A. Popkewitz (Org.), Reformas
Educativas e formagdo de professores. Lisboa: Educa (pp. 57-69).

Oliveira, L. (1992). O clima e o didlogo na supervisdo de professores. Caderos CIDInE
5, (pp.13-22).

Oliveira, L. (2002a). Formas de interven¢do dos intervenientes da prdtica
pedagdgica/estdgios/a triade da supervisdo. Texto policopiado e distribuido pela
autora na disciplina de Modelos e Processos de Supervisdo I, do Mestrado em

Educaggo: variante Supervisdo Pedagdgica.Universidade de Evora: Evora

193



BIBLIOGRAFIA

Oliveira, L. (2002b). Textos de apoio policopiados e distribuidos pela autora na
disciplina de Modelos e Processos de Supervisio I, do Mestrado em Educagio:
variante Supervisdo Pedagogica. Universidade de Evora: Evora

Oliveira-Formosinho, J. (2002a). Em direcgio a um modelo ecolégico de supervisdo de
professores. Uma investigagio na formagio de educadores de infincia. In 4
supervisdo na formagdo de professores I — Da sala a escola. Porto: Porto Editora
(pp- 94-120).

VOliveira-Formosinho, J. (2002b). Supervisio pedagégica da formagdo inicial de
professores no dmbito de uma comunidade de prética. In Inféncia e Educagdo —

Investigagdo e prdticas, 4, .pp.42-68.

Oliveira, L. & Terga, O. (1991). Supervisio da pratica pedagégica e desenvolvimento
da reflexdo critica. In L. Almeida et al. Ac¢do Educativa: Andlise Psico-Social.
Leiria: ESEL/APPORT.

Pacheco, J. (1995). O Pensamento e a Ac¢do do Professor. Porto: Porto Editora.

Pacheco, J. (2001). Curriculo: Teoria e prdxis. Porto: Porto Editora.

Pacheco, J. (2002). A reforma e a inovagio no contexto da (re)construgio das politicas

curriculares. In O particular e o global no virar do milénio: cruzar saberes em
educagdo. Actas do V Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da

Educagdo. Lisboa: Edigdes Colibri (pp. 101-108).

Pacheco, J. & Morgado, J. (2002). Construgdo e avaliagdo do projecto curricular de

escola. Porto: Porto Editora.

194



BIBLIOGRAFIA

Perrenoud, P. (1993). O papel de uma iniciagfo a investiga¢do na formagfo de base dos
professores. In P. Perrenoud. Prdticas Pedagdgicas, profissdo docente e formagdo —

perspectivas socioldgicas. Lisboa: Publicagdes D.Quixote (pp.117-134).
Portugal, G. (2001). Ser educador de infincia: ideias sobre a construgiio do
conhecimento profissional pedagogico. In J. Tavares e 1. Brzezinski (Org.),

Conhecimento profissional de professores. Edigdes Demécrito Rocha (pp.153-185).

Quintas, H. et al. (1997). Identificagio de niveis de reflexdo em alunos em formaggo
inicial. Actas do I Congresso Nacional de Supervisdo, pp 124 — 131.

Ribeiro, A. (2000). Desenvolvimento curricular. Lisboa: Texto Editora.
Rogers, C. (1985). (7* edigfio). Tornar-se pessoa. Lisboa: Moraes Editores.

Rolddo, M. C. (1994). O pensamento concreto da crianca: uma perspectiva a

questionar no curriculo. Lisboa: Instituto de Inovagio Educacional
Rolddo, M. C. (1999a). Curriculo e gestdo curricular. O papel das escolas e dos
professores. In M. Mendes. (Org), Férum Escola, Diversidade e Curriculo. Lisboa:

Ministério da Educagéo (pp. 45-55)

Rolddo, M. C.(1999b). Os Professores e a Gestdo do Curriculo — Perspectivas e

Prdticas em Andlise. Porto: Porto Editora.

Rolddo, M. (s.d.). Formagio de Professores: da qualidade dos modelos aos modelos

para a qualidade. Revista da Escola Superior de Educacdo de Portalegre, 26-32.

Sa Chaves, 1. (2000). Formagdo, conhecimento e supervisdo. Universidade de Aveiro:

Aveiro.

Sa-Chaves, 1. (2004). Supervisdo Pedagdgica — textos seleccionados, gentilmente

cedidos pela autora. Instituto Politécnico de Lisboa. Escola Superior de Educagdo.

195



BIBLIOGRAFIA

Santos, B. (2003) (14* ed). Um discurso sobre as ciéncias. Porto: Edigdes
Afrontamento.

Sousa, F. (2000). Formar educadores para a diferencia¢do curricular e para a equidade.
In M. Rolddo & M. Marques (org), Inovagdo, curriculo e formagdo. Porto: Porto
Editora (pp. 89-100).

Silva, A. (2002). Textos pedagoégicos 1. Circulo de Leitores: Camarate.

Silva, M. (1996). Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar. Cadernos de
Educacgdo de Infincia, 40, 54-59.

Simées, C. & Simdes, H. (1997). Maturidade pessoal, dimensdes da competéncia e
desempenho profissional. In Sa-Chaves (org.), Percursos de formagdo ‘e

desenvolvimento profissinoal. Porto: Porto Editora.

Vala, J. (1990). A anilise de conteudo. In A. Silva & J. Pinto. Metodologia das ciéncias
sociais. Porto: Edi¢des Afrontamento (pp.101-128).

Vasconcelos, T. (1997). Ao Redor da Mesa Grande. A prdtica educativa de Ana. Porto:
Porto Editora.

Vasconcelos, T. (2000). Das Orientagdes Curriculares a Pratica Pessoal: O educador

como gestor do curriculo. Cadernos de Educagdo de Infincia, 55, 37-45.
Vasconcelos (2002). (Coord.) Educagdo de Infancia em Portugal: situacdo e contextos

numa perspectiva de promog¢do de equidade e combate a exclusdo. Conselho

Nacional de Educagdo.

Vieira, F. (1993). Supervisdo. Uma pradtica reflexiva de formagdo de professores . Rio
Tinto: Edigbes ASA.

196



BIBLIOGRAFIA

Vilarinho, M. (2000). Politicas de Educag¢do Pré-Escolar em Portugal (1977-1997).
Braga: Instituto de Inovagdo Educacional.

Vygotsky, L. (1979). El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores.Barcelona:

Critica.

Zabalza, M. (1992). Planificacdo e desenvolvimento curricular na escola. Porto:
Edi¢bes ASA.

Zeichner, K. (1993). A Formagdo Reflexiva de Professores: Ideias e Prdticas. Lisboa:
EDUCA.

LEGISLACAO CONSULTADA:

Despacho n°® 5220/97 (22 Série) de 10 de Julho




