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RESUMO

Este trabalho aborda a problematica da supervisdo pedagodgica no contexto
da formacé&o inicial em Educagéo de Infancia.

E um estudo exploratério, inscreve-se no quadro tedrico das Representacbes
Sociais seguindo a teoria do Nucleo Central de acordo com as perspectivas
de Flament (1987,1989), Abric (1987, 1994) e Guimelli (1989, 1994), entre
outros.

Elegeu-se como objecto de estudo as representacdes sociais que 0s
educadores-cooperantes, (designados por supervisores de Centro de
Estagio), apresentam das suas fungdes no processo de supervisdo dos
alunos (2° e 3° ano) de uma Escola Superior de Educadores de Infancia.
Foram seleccionados 40 sujeitos, 20 que supervisionavam a pratica
pedagodgica com criancas de 12 infancia - (2° ano) e 20 que supervisionavam
a pratica pedagégica com criangas de 22 infancia - (3° ano).

Pretendeu-se identificar a representacdo que os supervisores de Centro de
Estagio apresentam das suas fungbes no processo de supervisdo e
averiguar se essas representacdes se enquadram numa concepcgao de
formacao\supervisdo mais centrada no aluno, enquanto construtor do seu
percurso de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional, ou no
educador (supervisor), enquanto modelo profissional a reproduzir.

Procurou-se também observar, se existia nos dois grupos de supervisores
uma estrutura representacional comum, apesar da actividade de supervisdo
ser exercida com alunos cuja pratica pedagégica decorreu em valéncias
diferentes e em que a duragio do estagio foi também diferente.

O design utilizado nesta investigagdo seguiu de perto as orientagbes
apresentadas por Abric (1994), com a restricdo de se desenvolverem apenas
as duas primeiras etapas do processo metodolégico.

Os resultados obtidos levam-nos a admitir que no universo estudado os
contornos representacionais das fungdes do supervisor pedagédgico em
Centro de Estagio estdo mais ligados a uma concepgdo de
formagao\supervisdo centrada no formando, do que no supervisor.

Assim, destacam-se no nucleo central duas fungdes- uma que se liga com o
propodsito de ajudar o aluno a ultrapassar dificuldades no dominio da
accao pedagogica; e outra no sentido de apoiar a reflexdo pessoal sobre a
mesma.

Por outro lado, as andlises comparativas inter-grupos revelam a existéncia
de uma homogeneidade representacional nos dois grupos de
supervisores, visto que os elementos que organizam e ddo a significacdo a
representacdo sdo os mesmos, ainda que, a actividade de superviséo se
reporte a valéncias diferentes e a duragio da pratica pedagoégica seja
também diferente.
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As conclusbes apresentadas devem ser encaradas com alguma reserva,
devido as limitaces identificadas no processo de pesquisa, pelo que os
resultados ndo poderdo ser extrapolados para outras realidades.

Consideramos no entanto, que independentemente das limitacdes antes
referidas, o enfoque atribuido as fun¢des dos educadores cooperantes no
processo de acompanhamento da pratica pedagoégica dos formandos & um
contributo importante para a compreensédo da actividade de supervisdo no
contexto da formac&o inicial em Educacgéo de Infancia.

Conceitos-chave: Representagdo Social - Nucleo Central e Elementos
Periféricos; Supervisdo Pedagdgica - Finalidades do processo de
supervisao, Fungcbes dos educadores-cooperantes (supervisores de Centro
de Estagio) na pratica da supervisdo dos alunos da Formagao Inicial em
Educacgao de Infancia.
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INTRODUGCAO

No ambito da formacdo de professores em geral e na educagéo de infancia em
particular, o termo “supervisdo”, embora de aceitacdo crescente em Portugal nao

esta verdadeiramente integrado no discurso do contexto educativo portugués.

Talvez a polissemia do conceito justifique o ndo ser ainda consensual, bem como, a

resisténcia que se encontra por vezes ao seu uso. (Vieira, 1993).

Particularmente na formacéo inicial de educadores de infancia, onde ha mais de 20
anos a autora do presente trabalho tem vindo a desempenhar fungdes de docéncia,
verifica-se que para designar a actividade de superviséo da préatica pedagogica dos
formandos, se ouvem com frequéncia designacgdes de: orientagéo da pratica, apoio
a préatica, acompanhamento da pratica e menos usualmente supervis&o da pratica.
Tal como o actor que desempenha essas fungdes é apelidado de nomes diferentes:
monitor de estagio, orientador da pratica e raramente “supervisor’ da pratica
pedagdgica.

Questionamos se esta imprecisdo de conteudo estara ligada a “importagdo” do
termo “superviséo” largamente divulgada nos EUA, sem uma verdadeira adaptacéo
a realidade portuguesa.

"Embora a designacdo de ‘supervisdo’ no ambito da formagdo de
professores remonte aos anos 30, vulgarizou-se sobretudo a partir dos
anos 50, com o desenvolvimento da ‘superviséo clinica’ nos EUA, depois
importado por outros paises. Em Portugal, o uso do termo é relativamente

recente e tem recebido uma aceitagdo crescente. (...) A divulgagdo de



estudos especializados e a criagdo de cursos de pds-graduacdo em
Supervisdo tém contribuido, de forma significativa, para uma clarificagéo
do conceito e para a crescente vulgarizagéo e aceitagéo do termo. (Vieira,
1993, p. 28).

Néo obstante o esforco desenvolvido nos Ultimos anos, por investigadores
auténomos, ou por centros de investigac&o ligados ou n&o a Universidades, que em
Portugal tém realizado trabalhos nesta area, pode observar-se uma divulgagéo do
conceito de “supervis&o” mais utilizado a nivel da formag&o inicial de professores do
ensino preparatério ou secundario, do que a nivel do ensino basico ou da educacao
de infancia.

Embora as obras divulgadas ndo se possam circunscrever a supervisdo de um
determinado nivel de ensino, visto fornecerem elementos comuns ao exercicio da
superviséo nos diferentes niveis, os exemplos apresentados ndo focalizam
experiéncias no contexto especifico da educagéo pré-escolar, o que requere a
explicitagdo do conceito de supervisdo pedagdgica no contexto da formacao inicial
em educaggo de infancia: A supervisdo pedagdgica € aqui entendida como um
processo de acompanhamento e de avaliagdo sistematicos da pratica pedagdgica
dos formandos, através de procedimentos que favorecam a experimentacéo e a
reflexao, tendo em vista uma gradual competéncia pedagdgica, bem como o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Pensamos ser imprescindivel para a anélise das fungdes do supervisor neste
contexto especifico, referenciar a modificagéo estrutural dos cursos, a partir do
momento em que estes deixaram de ser cursos médios e passaram a integrar-se no
Ensino Superior Politécnico, sendo-lhes conferido o grau de Bacharel.

N&o nos reportamos obviamente neste contexto a Lei n® 115/97 de 19 de Setembro
que, definindo as alteragdes a Lei de Bases do Sistema Educativo de 14 de Outubro
de 1986, atribui 0 grau académico de Licenciatura & formacao inicial de educadores
de infancia (aumentando a durag&o do curso para 4 anos), por n&o estarem ainda
regulamentados por decreto-lei os requisitos necessaros & organizacéo dos cursos.

Esta alteragéo implica que as instituiges formadoras procedam a uma nova




(re)estruturacéo curricular 0 que pode porventura conduzir & necessidade de se
redefinirem as funcdes do supervisor pedagogico.

Assim, no desenvolvimento deste estudo quando nos referimos a modificagéo
estrutural dos cursos de educadores de infancia situamo-la nos finais dos anos 80
como consequéncia da legislagdo que entrou em vigor nesse periodo.

Foi determinado por despacho ministerial (despacho n° 75/MEC/87), que os
estabelecimentos do ensino particular ou cooperativo, ja portadores de autorizagéo
para ministrar cursos de educadores de infancia e ou magistério primario, caso
quisessem obter o reconhecimento desses mesmos cursos deveriam sujeitar-se ao
regime legal aplicavel ao ensino superior.

No decorrer desta medida, foi concedido um periodo transitério (3 anos) para que as
entidades titulares reorganizassem os seus curricula, de modo a satisfazer todos os
requisitos explicitados nos termos da legislacdo aplicadvel, nomeadamente no
Decreto-Lei n° 100-B/85, de 8 de Abril. ’

A partir de 1988, a formacdo inicial em educacdo de infancia passou a ser
ministrada em Instituicbes de Ensino Superior ESE’s (particulares e oficiais) e
CIFOP’s (Centros Integrados de Formac&o de Professores).

Esta alteracdo teve como se sabe consequéncias, na (re)estruturagédo do plano
curricular tanto a nivel tedérico como a nivel pratico, j& que o peso concedido a
componente cientifica passou a ser significativamente superior & componente
pratica. Esta medida traduziu-se directamente numa reduc&o do tempo curricular

atribuido a pratica pedagdgica.

Este facto, por sua vez, implicou para algumas escolas ja existentes, a reconverséo
do modelo de formacéo (nomeadamente a Escola de Educadores de Infancia onde
desempenhamos fungdes de docéncia).

No Decreto-Lei n° 100-B/85 foram atribuidos valores percentuais diferentes &
componente tedrica e a componente pratica, o que impossibilitou que a pratica

pedagogica dos alunos se processasse em periodos prolongados (como era




habitual), passando esta a ser distribuida ao longo do curso, por periodos mais
curtos.

A nova gest&o do tempo curricular ndo permitiu que os alunos realizassem o estagio
final, durante todo o ano, sézinhos com um grupo de criancas e “supervisionados”
por um professor/educador da instituicdo formadora (que assumia sézinho a

responsabilidade do processo de acompanhamento e de avaliaggo da pratica
pedagogica).

A criagdo do novo contexto levou os formadores, ndo s6 a redefinirem os objectivos
da pratica pedagogica, como a negociarem com as instituicbes para a infancia,
outras formas de cooperacdo. Formas essas que permitissem que os formandos
fossem colocados numa sala, acompanhados por um educador que desempenhasse
a sua actividade profissional, com um grupo de criangas.

Assim, estes educadores assumem-se com particular importancia na formacéo dos
alunos, visto que passam a constituir-se como elemento de referéncia na construgdo
de um modelo de intervencéo pedagdgica dos formandos bem como agentes de
avaliacdo do proprio processo de aprendizagem.

Esta mudanca de cena, parece-nos que veio criar uma ruptura com o instituido na
fungéo da “supervis&o”, ja que a entrada de novos actores veio alterar as condi¢des
estruturais de partida, recriando no mesmo contexto institucional outra realidade.

No nosso entender, o facto de os alunos partilharem um espago comum e um grupo
de criangas, com um educador em todos os estagios, transformou as condi¢des do
terreno, onde se movia o supervisor da escola de formacdo, exigindo que este

gerisse de forma partilhada a supervisdo com o educador cooperante e o formando.

Em particular a Escola Superior de Educadores de Infancia (ESEI), na qual a autora
desta pesquisa exerce fungdes de supervisora de pratica pedagogica dos alunos da
formacéo inicial, tem promovido ao longo dos anos (mesmo antes da passagem a
curso superior) uma experiéncia de trabalho com algumas instituicbes no sentido
dos educadores assumirem a tarefa de supervisdo dos estagios em colaboragéo
com um supervisor da ESEI.



Esta modalidade passou a deslocar o centro de apoio e de acompanhamento da
pratica, da instituicdo formadora para a instituigdo cooperante, dai que se passasse
a designar esta experiéncia por - “Acompanhamento em Centro de Estagio” e
apelidar o educador cooperante que desempenha essa fungéo por “supervisor de
Centro de Estagio”.

Esta modalidade de acompanhamento em Centro de Estagio foi-se aperfeicoando
ao longo do tempo e abrangendo um numero crescente de instituicdes que se
mostraram interessadas nessa experiéncia e cujos profissionais davam garantias de
qualidade pedagdgica.

O acompanhamento da pratica pedagégica em Centro de Estagio veio reforcar a
importancia dos profissionais das instituicbes na aprendizagem dos alunos,
conferindo-lhes um estatuto ndo s6 de “praticos” mas de formadores, atribuindo-thes
maior responsabilidade no processo de socializagdo com a actividade profissional.

Alias esta perspectiva, que reforca a importancia do papel dos profissionais que
estdo no terreno como mediadores do processo de aprendizagem dos estagiarios
tem sido considerada como relevante por alguns autores, nomeadamente Wilkin
(1990) e Fish (1995). Os autores referem que nos ultimos 20 anos a formacéo de
professores comegou a dar maior relevo ao papel dos educadores que apoiam a
pratica dos futuros profissionais, como forma de reforgar a articulagcdo
tedrical/pratica.

A importéncia atribuida ao papel destes parceiros na formacgdo dos alunos veio
enfatizar uma abordagem de formagdo integrada e cooperante, porque
perspectivada n&o s a partir de principios teéricos mas enraizada em contextos
reais de trabalho, em que os profissionais do terreno véem aumentar formalmente o
seu grau de implicacdo e de responsabilidade na formacgéao tedricalpratica dos
formandos.

“As instituicbes de estagios e as escolas formadoras tém desenvolvido nas titimas
duas ou trés décadas um trabalho que reduziu a distancia entre estes dois polos de
formagéo criando uma dindmica baseada na cooperagdo e no respeito mituos’.
(Wilkin, 1990, citado por Fish, 1995, p.15).




Na opinido destes autores, a relagéo de partenariado era muito limitada até 1980, e
comecgou a tornar-se mais estreita também pela atitude de encorajamento das
proprias organizagfes governamentais.

Na analise aos documentos dos departamentos governamentais do Reino Unido,
Fish alias concluiu que estes valorizaram os dois vectores da formac&o dos alunos
(as Instituicbes Superiores de Educacéo e as Instituicbes onde se realiza a prética
pedagdgica), ao explicitar que:

- As Instituicbes Superiores de Educacéo e as Instituicdes de estagio devem
implementar um processo de aprendizagem coerente, definido e organizado de
modo a contribuir para a formacao de profissionais competentes;

- A situacdo de estagio nas Instituicdes deverd contar com o contributo néo s6
dos educadores responsaveis pela supervisdo do aluno, mas de toda a equipe
pedagogica como suporte para a aprendizagem do mesmo;

- Os papéis e as funcbes dos diferentes actores sociais deverdo estar
devidamente definidos e clarificados de modo a potenciar a especificidade e a
complementaridade dos mesmos na formacgé&o dos alunos;

- O sucesso da aprendizagem pratica depende da qualidade da relacgéo entre as
instituicbes de estagio e as instituicdes formadoras. Assim, o envolvimento e a
participacdo activa dos varios parceiros e a qualidade da orientacéo que os
supervisores das instituicdes providenciarem aos formandos serdo condicbes
essenciais para o aperfeicoamento da competéncia profissional.

N&o ha duvida que estas perspectivas reforcam o trabalho de colaboracéo
institucional no quadro da supervisdo e definem claramente que os supervisores
dos centros de estagio tém responsabilidade de orientar o processo de
aprendizagem dos alunos, reconhecendo formalmente a validade do seu contributo
para a formacéo teérica/pratica dos mesmos.

Pensamos ser importante neste contexto de superviséo implementado pela ESEIl a
definicdo de Centro de Estagio ( CE) por ela adoptada:



“Considera-se Centro de Estagio uma Instituicdo que tenha assinado um
protocolo com a Escola Superior de Educadores de Inféncia (...), referente
a Pratica Pedagdgica dos alunos no sentido de se responsabilizar com o
educador/orientador da prética pedagdgica e com a Escola Superior de
Educadores de Infancia (..) pelas condigcbes de aprendizagem dos

alunos.
Os centros de Estagio surgem da necessidade de:

- Implicar na formagéo dos alunos, as Instituicbes e os Educadores que
tenham revelado qualidade e interesse neste tipo de trabalho com a
ESEI (...).

- Recuperar o saber tedrico/pratico das Instituicbes e valorizar o
desenvolvimento pessoal e profissional dos intervenientes neste processo
de supervisdo”. (In Protocolo de Cooperacdo entre a Escola Superior de
Educadores de Inféncia (...) e o Educador da pratica pedagogica dos
alunos do 2° e do 3° anos, 1997, documento de uso restrito).

Tal como foi referido, esta modalidade de supervisdo em Centro de Estagio, implica
um trabalho mais estreito e mais personalizado com os educadores que recebem
estagiarios (que passaremos a designar por supervisor/a de CE), assim como, uma
implicag&o formal do contexto institucional j& que os coordenadores pedagdgicos
das instituicbes onde se realiza o estagio sdo também interpelados a assumir uma
postura de co-responsabilidade pelo processo de aprendizagem e de avaliagéo dos
formandos.

Deste modo, nesta modalidade de supervisdo, os supervisores de CE

desempenham genericamente, as seguintes funcdes:

-Supervisionar de forma directa a pratica pedagbgica do aluno, tendo como
referéncia as orientacdes da ESEI

- Acompanhar localmente a evolugdo do aluno estagidrio através de observacdes
quotidianas do seu trabalho e promover reunides regulares para apreciacgao critica
ou de enquadramento institucional




- Integrar o aluno estagiario nas iniciativas de caracter pedagogico e cientifico que a

Instituicdo local promover durante o periodo de pratica pedagdgica

- Acompanhar sistematicamente o registo de trabalho (do aluno), anotando as
observagdes consideradas pertinentes

- Avaliar com a ESEIl a pratica pedagogica do estagiario.
Por outro lado, os supervisores da ESEI desempenham as seguintes fungdes:
- Colocar os alunos nas instituigdes para realizar a pratica pedagégica

- Informar atempadamente os supervisores de CE das normas e calendarizagéo da
pratica pedagdgica

- Promover sessdes de trabalho com os supervisores de CE e os coordenadores
das instituicdes, tanto no local (de estagio) como na ESEl e também com os
estagiarios

- Esclarecer sempre que necessério as duvidas levantadas pelos supervisores de
CE ou pelas instituicdes

Embora possam estar definidos em linhas gerais os papéis e as fungdes dos
diferentes actores intervenientes no processo de supervisdo em CE, pensamos ser
importante compreender qual o conceito de supervisdo da pratica pedagdgica que
emerge deste percurso interactivo em que se cruzam actores que protagonizam
diferentes concepg¢des, fungdes e acgdes.

Até porque nesta trajectdria onde a pratica da supervisdo se foi modificando, os
préprios actores sociais ao longo deste processo de transformagdo foram
construindo conceptualizagdes representacionais em torno da figura do supervisor.

Assim, parece-nos pertinente entender qual a representacdo social que os
supervisores de CE tém das suas fungdes no processo de supervisdo da pratica
pedagbgica em educacdo de infancia ja4 que estes actores assumem particular
relevo na construgéo de um modelo profissional dos alunos.



Este estudo inscreve-se no quadro tedrico e metodoldgico das representacdes
sociais. A teoria das representacdes sociais enquanto explicacdes do modo como
os individuos constroem socialmente o conhecimento e interagem com a realidade
social, assume particular importancia no dominio da psicologia social.

O paradigma das representagdes sociais veio alterar a concepgdo dualista,
defendida pelos behavioristas que limitavam a relagdo sujeito/objecto a uma relacéo
de estimulo/resposta (Moscovici, 1961), demarcando-se do positivismo que

caracterizou durante muito tempo a investigagdo em Psicologia social. (Vala, 1993).

Assim, a teoria das representacdes sociais, embora ndo anule a influéncia dos
factores extrinsecos que caracterizam a realidade externa, veio introduzir o valor do
simbolico como determinante na apropriagéo que o individuo ou o grupo faz dessa
realidade.

Como refere Abric (1994), néo existe a priori realidade “objectiva”, visto que toda a
realidade € representada. Trata-se portanto duma apropriagdo do sujeito/grupo,
reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores que
dependem da sua histéria pessoal e do contexto ideoldgico envolvente, ou seja, do

conjunto de valores, normas e crengas vigentes na comunidade onde esté inserido.

Embora o conceito de representagdo social se caracterize por uma determinada
polissemia, o que impede uma definigdo precisa do seu conteudo, justificando em
parte a dificuldade de o manipular conceptual e experimentalmente, contudo ele
apresenta-se como estimulo heuristico na leitura e compreens@o que fazemos da
realidade social (Vala, 1993).

E neste sentido que enquadramos este estudo exploratério sobre a supervisdo da
pratica pedagdgica na formag&o inicial em educacéo de infancia no quadro teérico
das representacdes sociais, nomeadamente na teoria do Nuacleo Central.
( Flament, 1987, 1989 ; Abric, 1987,1994; Guimelli, 1989,1994, entre outros).

Situamos assim neste contexto a génese da nossa questdo de partida: qual a
representagéo social que os supervisores de Centro de Estagio apresentam quanto
a funcdo da supervisdo em educacao de infancia?




Elege-se portanto como objecto de estudo os conteldos e a estrutura
representacional obtidos a partir das conceptualizagdes de 40 supervisores de CE
(20 que supervisionam alunos do 2° ano, que realizam a sua pratica pedagdgica
com criancas de 12 infancia e 20 que supervisionam alunos do 3° ano, gue realizam
a sua pratica pedagdgica com criangas de 22 infancia), com o objectivo de:

1) Tentar identificar qual a representagéo das fungdes da pratica da supervisdo em
CE e averiguar se essas representacdes se enquadram numa concepg¢édo de
formag&o/superviséo mais centrada no aluno enquanto sujeito participante no seu
percurso de aprendizagem e desenvolvimento (cendrio personalista), ou no

supervisor enquanto modelo profissional a reproduzir (cenério de imitag&o artesa).

2) Tentar identificar se existe nos dois grupos uma estrutura representacional
comum, independentemente da actividade de supervisdo poder ser exercida com
alunos que realizam a sua pratica pedagdgica com criancas de 12 infancia - (2°
ano), ou com alunos que realizam a sua pratica pedagdgica com criancas de 22
infancia - ( 3° ano).

Tal como se acabou de referir, o propésito do presente trabalho é o de contribuir
para a compreenséao das fungbes dos supervisores de CE no contexto especifico de

educacédo de infancia, através do estudo das representacdes sociais.
O desenvolvimento do estudo esté estruturado por capitulos.

O primeiro e o segundo capitulo visam contribuir para o aprofundamento tedrico, a
partir dos dados disponiveis na literatura, permitindo a construgdo de um qguadro
conceptual que orienta a l6gica do enfoque dado as questdes de partida.

No terceiro capitulo caracteriza-se a metodologia utilizada, fundamentando as
op¢Oes metodoldgicas, a descricdo dos instrumentos e dos procedimentos para a
recolha e analise de dados.

O quarto capitulo tem como finalidade apresentar os resultados obtidos a partir da
analise e interpretacéo dos dados recolhidos.
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Na conclusé&o desenham-se algumas pistas, resultantes da reflexdo pessoal sobre o
percurso de pesquisa e a analise interpretativa dos dados. Explicitam-se os limites e
as limitagbes do estudo, que nos levam a considerar que as conclusdes
apresentadas s&o apenas construgbes provisorias inscritas num contexto
especifico.

Em relacéo a pertinéncia do estudo no contexto da formacdo de professores
gostariamos de referir que este trabalho devera ser encarado como um estudo
exploratdrio no quadro das representagGes sociais, que pretende incentivar uma
reflexdo critica sobre a “supervisdo” na Educagdo Pré-escolar, na medida em que
esta tematica tem sido poucas vezes eleita como objecto de estudo na formacéao dos
Educadores de Infancia em Portugal.

Consideramos que embora as limitagdes inerentes a este processo de pesquisa
condicionem a extrapolagdo dos resultados para outras realidades, o enfoque dado
as fungbes dos supervisores neste contexto especifico, pode constituir-se como
motivagéo para outros formadores realizarem novas abordagens nesta tematica,
clarificando o conceito de supervisdo em Educacéo de Infancia. '
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CAPITULO I - O CONCEITO DE REPRESENTAGAO SOCIAL

3(Jovse;:d AlmadaiNegreiro

1.1. A Representacdo Social: Conceito chave no dominio das Ciéncias
Sociais

O conceito de representacdo social assume particular importancia a partir do
trabalho de Moscovici (1961), constituindo-se como um novo campo de estudo em
psicologia social e vai progressivamente ganhando terreno noutros dominios das

ciéncias sociais.

No dizer de Jodelet (1989), a extensa bibliografia ligada ao tema, o volume de
trabalhos publicados e os varios encontros internacionais para debater esta
problematica confirmam a tendéncia da nocéo de representacéo social ocupar uma
posicao central como objecto de estudo nos mais diversos dominios das ciéncias
humanas.

No a&mbito da psicologia social, séo estudados diferentes aspectos que se ligam
com as dinamicas sociais, desde o estudo das opinides, atitudes, tomadas de
decis&o, processos de socializagao, relagbes intergrupos, dinamicas de influéncia
social, etc.

Cada um destes dominios, da lugar a elaboragdes teéricas particulares. Contudo, o

estudo das representacdes sociais ndo tem como objectivo acrescentar um novo
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dominio aos que foram ja explorados pelos psicélogos sociais, mas sim, pesquisar o
que ha de comum nas diferentes perspectivas aparentemente separadas €
justapostas. (Palmonari e Doise, 1986).

Assim, as representacgdes sociais constituem uma nogao-chave, organizadora das
vérias perspectivas tedricas e emerge como objecto de estudo, dotado de uma
realidade propria, visto que “fodas as interacgbes humanas, quer elas se verifiquem
entre dois individuos ou entre dois grupos, pressupdem tais representagdes e se a
psicologia social pretende ser uma ciéncia das interacgbes, ela devera colocar no
centro de seus interesses, as representagbes sociais”. (Palmonari e Doise, 1986,
p.13).

E neste sentido, que consideramos importante compreender como € que a nogéo de
representacdo social ganha pertinéncia no campo especifico da Educagéo e mais
particularmente em que medida € que a teoria das representagdes sociais procura
explicar os modos como os individuos constroem socialmente o conhecimento e

qual a sua fung&o na comunicacéo e nas praticas.

“O estudo das representagdes sociais parece-nos essencial em psicologia
social porque oferece um quadro de analise e de interpretacdo que
permite compreender a intefacgéo entre o funcionamento individual e as
condicbes sociais em que os actores sociais se inserem. O estudo das
representages sociais permite compreender 0s processos que intervém
na adaptagdo séciocognitiva dos individuos as realidades quotidianas e
as caracteristicas do seu meio social e ideolégico” (Abric, 1994, p. 29).

Assim, parece-nos importante procurar compreender na polissemia do conceito 0s
eixos consensuais que clarifiquem a forma como 0s Processos cognitivos,
simbolicos e sociais interagem com as praticas educativas. Comegamos portanto

~ por delimitar a génese do conceito de representacao social.
1.2. Génese do Conceito de Representagdo Social

Diremos com justica que foi E. Durkheim (1895), que introduziu o termo

representac&o colectiva no campo das ciéncias sociais.
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Embora a nocdo de representacédo colectiva, se tenha constituido como uma das
referéncias mais marcantes no dominio das ciéncias sociais, sobretudo na Europa,

esta caiu em desuso ha aproximadamente quase meio século. (Moscovici, 1989).

Para Durkheim, a nocdo de representacdo é traduzida como um conceito
globalizante, abrangendo um conjunto lato de elaboracdes intelectuais de natureza
colectiva nomeadamente: a ciéncia, a religido e o mito, englobando neste sentido
uma pandplia de opinides e de saberes sem distingdo, que sdo partithados e
reproduzidos colectivamente. Durkheim (1895), sublinha a importancia do
pensamento colectivo sobre o individual. “Para este autor é necessario combater as
tendéncias dispersivas que engendram a prética do individualismo™. (referéncias em
Deschamps, 1989, citado por Vala, 1993,a, p.892). ’

Assim, é a representago colectiva, igualmente partilhada por todos os membros da
comunidade, que determina e garante um certo grau de uniformidade nos

comportamentos de todos os elementos de um grupo.

Embora Durkheim tenha tentado definir os contornos entre a representacao
colectiva e a representacao individual, com efeito essa disting&o néo é consensual
quanto & sua clareza e definigdo. “No célebre artigo de Durkheim - em 1898 - sobre
representagdes individuais e representagbes colectivas, pouco nos informa sobre a
nogéo de representagédo colectiva. Apreendemos simplesmente que a representagéo
colectiva corresponde a uma espécie de anulagédo estatistica das diferencas entre
as representagdes individuais”. (Clémence e Deschamps, 1990, p.1 1).

Segundo estes autores, a relagdo entre o individual e o social nao se afigura
claramente explicita j4 que nesse mesmo artigo Durkheim, postula que a vida
individual e colectiva é feita de representagbes, o que leva a presumir que as
representagdes individuais e colectivas podem ser de alguma maneira comparaveis

mas nao complementares.

O que torna pertinente a pergunta como caracteriza Durkheim, os dois tipos de
representacéo?

E através da andlise critica de Moscovici (1989), que as concepgbes de Durkheim

sobre as representacdes colectivas e as representagfes individuais, se nos
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afiguram mais claras e diferenciadas. Assim, segundo aquele autor, Durkheim,

estabelece uma separagéo entre os dois tipos de representacao.

As representagdes individuais, ligadas as percepgoes de cada individuo, sé&o
caracterizadas como subjectivas, efémeras e varidveis, enquanto que as
representagdes colectivas s&o traduzidas como conceito desvinculado das imagens
dos individuos, sdo por isso objectivas, permanentes e assumem um caracter
universal.

“Uma representacéo colectiva, porque é colectiva, apresenta a partida garantias de
objectividade, por isso ndo é sem razéo que ela se pode generalizar e manter com
persisténcia” (Durkheim, 1919, p. 624-3, citado por Moscovici, 1961, p. 352).

As primeiras, tém como substracto o pensamento e a experiéncia individual. As
segundas, sdo produto da vida colectiva, por isso séo homogéneas e autdbnomas em
relacdo as manifestacdes individuais e impdem-se a estas, exercendo uma funcéo

coersiva, tanto em termos de pensamento como de acgao.

E esta visdo abstracta e quase dicotémica, que opde por um lado a sociedade, o
conceito, a objectividade e o caracter l6gico e permanente das representacdes
colectivas e por outro o individuo, a percepgéo, a subjectividade e o caracter

intuitivo e flutuante das representacdes individuais, que Moscovici contesta.

E, alias, esta oposigao arbitraria entre o individual e o colectivo e a indiferenciac&o
de outros conceitos de natureza social (a ciéncia, a religido, etc.), que segundo
Moscovici justificam a auséncia durante anos do conceito de representacéo

colectiva no campo das ciéncias sociais.

E entdo na década de 60, com a publicagdo da obra de Moscovici, ‘La
Psychanalise, Son Image et Son Publique” que este autor retoma o conceito de

Durkheim, transformando-o num conceito de natureza dinamica e social.

O estudo das representagdes sociais, inicia-se assim, como um novo movimento
tedrico e foi adquirindo ao longo dos tempos a consisténcia necessaria para se

tornar um dos principais referentes no contexto da psicologia social. (Vala, 1993,a).
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1.3. A Representacdo como Construg¢do de um Objecto e Expresséo de
um Sujeito '

Moscovici (1961), com a publicagéo do seu trabalho sobre a forma como diferentes
grupos sociais se apropriam de um conceito como a psicanalise, abordou o estudo
das representagdes sociais numa dimensdo especifica, ou seja, como € que 0
homem comum se apropria de uma teoria cientifica, mas alarga esta problematica a
um ambito mais geral no sentido em que se propde analisar como constroi o homem
arealidade.

Nesta perspectiva, o projecto de Moscovici visa a compreens&o da forma como 0s
individuos em interacgdo social constroem o conhecimento sobre os objectos
sociais, o que torna possivel a comunicagdo entre os elementos de uma

comunidade e a organizagdo dos seus comportamentos. (Moscovici 1986).

Assim, as representacbes sociais surgem como uma forma especifica de
conhecimento resultante da interacgéo social, diferente do conhecimento cientifico,
visto que ndo tem como objectivo “controlar a natureza ou dizer a verdade sobre ela
(...) e a sua aplicagdo e verificagdo é exclusivamente fundada no consenso social”
(Moscovici, 1961, p.95 e p.328).

E neste sentido que poderd definir-se uma representagdo social como uma
“‘modalidade de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um
objectivo pratico e contribuindo para a construgdo de uma realidade comum a um
conjunto social”. (Jodelet, 1989, p.36).

~ Nesta acepcéo, as representagbes sociais podem ser entendidas como ‘um
conjunto de conceitos, proposicbes e explicagbes criado na vida quotidiana no
decurso da comunicacéo interindividual. Sdo o equivalente, na nossa sociedade, aos
mitos e sistemas de crengas das sociedades tradicionais.”(...) e que nem sempre
tiveram o tempo suficiente para permitir a sedimentagéo que as tornaria tradigbes
imutaveis.” (Moscovici, 1981, p.181; 1984a, p.181, citado por Vala, 1993, p.354).
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As representa¢cdes parecem assim caracterizar-se pelo dinamismo, visto que o
conhecimento e as vivéncias partilhadas pelos individuos e os grupos, assumem um
caracter de mudanca na interac¢do social que nao permite a sedimentagdo ou
cristalizacdo do conhecimento, visto que: “0s acontecimentos, ciéncias e ideologias
fornecem aos individuos simplesmente alimento para o pensamento”. (Moscovici,
1984, p.16).

Nesta perspectiva, vemos reforgcada a representagéo social enquanto organizacéo
cognitiva até porque “corresponde a um acto de pensar com o qual o sujeito se liga
a um objecto (uma pessoa, um acontecimento psiquico ou social, uma ideia ou
ainda uma teoria) que pode ser real, imaginario ou mitico”. (Jodelet, 1989, p. 37).

Entendendo que a representacdo é sempre representagdo de gualquer coisa, ela
exprime a relacdo de um sujeito com um objecto, relagcdo que envolve a actividade
de construg&o do sujeito, e como tal, € sempre expressao deste e ndo deve ser vista
como reflexo do mundo exterior, até porque “ndo ha corte entre o universo exterior e
0 universo interior do individuo, o sujeifo e o objecto ndo sdo essencialmente
distintos”. (Moscovici, 1969, p.9, citado por Abric, 1987, p.64).

Tradicionalmente, os processos representativos eram associados aos processos
perceptivos. Ao mesmo tempo que a cognigdo se limitava apenas a percepc¢ao, a
realidade era considerada associal e neutra. Com Moscovici, altera-se esta
concepcdo dualista, defendida pelos behavioristas que limitavam a relagdo
sujeito/objecto, a uma relagédo de estimulo/resposta.

Segundo Vala (1993), nos modelos tradicionais, pressupbe-se que as
representacbes constituem mediagdes entre os estimulos e as respostas, mas os
avancos da psicologia cognitiva, alteram esta concepcgdo largamente consensual
durante muitos anos e postulam o primado das representacdes, ou seja, estas ndo
sdo apenas meras mediacdes, sdo factores constituintes do estimulo e modeladores
da resposta, visto que “dominam” todo o processo. Assim, enquanto no primeiro
modelo “a representagdo assume o estatuto de uma varidvel mediacional, ela
recebe agora o estatuto de variavel independente” (id, p.355).
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Abric (1987), defende esta segunda perspectiva, visto que ndo isola o
comportamento do sujeito da significagdo que este atribui ao contexto situacional,
ou seja, o individuo ndo reage apenas em fungéo da situacéo objectiva com a qual é

confrontado mas a partir da representacéo que este faz dessa situacao.

Segundo este autor, no estudo das interacgbes sociais deve ter-se em conta os
aspectos cognitivos e mais precisamente as representacgbes, dado que, na
abordagem cognitiva, contrariamente & perspectiva classica “o sujeifo é visto cdmo
activo que em qualquer situagcdo desenvolve uma actividade cognitiva prépria, com
vista a apropriacdo subjectiva da realidade, na medida em que cada situagédo veicula
uma significagdo que o sujeifo se apropria, ou seja, deforma ou transforma em
fungéo do seu sistema cognitivo”. (Abric 1987, p.55).

Também para Jodelet (1984), o sujeito e o objecto ndo sdo funcionalmente distintos.
Representar € articular de forma indiferenciada, o estimulo e a resposta e é ainda

uma forma de ligar a percepgao e o conceito.

Através da representagdo o objecto estd presente sob a forma de imagens,
conceitos, e significagbes que reflectem o proprio objecto. Assim, o acto de
representar, “estar no lugar de”, remete-nos para o signo ou simbolo. Para Jodelet
(1984), o caracter simbdlico e significativo encontra-se na propria estrutura da
representacéo, sendo estes dois aspectos quase indissociaveis, pois ‘“fazem

corresponder a toda a figura um sentido e a todo o sentido uma figura”. (id., p. 363).

Neste contexto, a representacdo e 0 seu objecto sdo caracterizados por uma
relacéo de “simbolizacdo” e de “interpretacao”, ela confere-lhe significacdes. Essas
significacdes resultam de uma actividade que faz da representagcdo uma construgéo
e uma expressdo do sujeito. Esta actividade pode ser reenviada tanto para os
processos cognitivos onde o sujeito é considerado do ponto de vista epistémico,
CoOmo para 0s processos intrapsiquicos onde o sujeito € analisado sob o ponto de
vista psicologico. (Jodelet, 1989).

O estudo da actividade representativa de um sujeito pode ser apreendida através de
diferentes niveis de analise e perspectivas qual sera entdo a particularidade do
estudo das representacdes sociais?
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Para Jodelet, “a particularidade do estudo das representagbes sociais € a de
integrar na anélise dos processos (de construgdo) a pertenca e a participagdo
sociais ou culturais do sujeito. E isto que a distingue de uma perspectiva puramente
cognitivista ou clinica” (1989, p.43).

Para Vala (1993), no caso do estudo das representacdes sociais, 0 nivel de analise
que se salienta é aquele que reenvia o sujeito para as suas pertengas sociais e para
as actividades de comunicac&o, e a representacdo para a sua funcionalidade e

eficacias sociais.

1.4. A Representacdo Caracterizada como Social

Diremos que seré importante compreender em que sentido se fala de representagcao
social, ou seja, qual o critério que se sustenta para definir os contornos deste

conceito, como um conceito especifico?

Assim, se se utilizar um critério quantitativo, a natureza social das representagbes €
conotada, com a sua extensividade: a representagédo € uma organizac&o cognitiva,
partilhada por um conjunto de individuos. Trata-se, segundo Moscovici (1984), do
critério mais superficial com que podemos definir a natureza social das
representagdes, j& que nada nos diz sobre o seu modo de construgéo.

Se utilizarmos como critério, aguele que a remete para o seu modo de producéo,
diremos que uma representacdo é social no sentido em que é colectivamente
produzida, ou seja, & o produto das interacgdes e comunicagbes que circulam no
interior de um grupo social.

Este segundo critério, embora ndo ignorando o papel dos factores individuais,
sublinha e reforca o peso da determinagao social, entendendo-a como resultado da
actividade cognitiva e simbélica, expressdes de uma organizacéo social. Mas para
Moscovici, ndo é ainda este critério genético que caracteriza a representagéo social
como socialmente produzida, que garante a sua especificidade, mas coloca a
énfase na funcdo social da representagdo, ou seja, valoriza o contributo das
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representacdes nos “processos formadores e nos processos de orientagdo dos
comportamentos e das comunicagfes sociais”. (1961, p. 307).

E este critério que reveste a representacao social de uma funcionalidade especifica,
no sentido em que, ela se traduz como o instrumento que orienta as condutas e as

comunicagbes entre 0s grupos, que edifica a sua especificidade.

Assim, as representacdes sociais podem caracterizar-se como um saber pratico, na
medida em que orientam as praticas do sujeito e interferem nas relagbes deste com
o exterior (Jodelet, 1984). Ou ainda, na expresséo de Guimelli, sdo: “um conjunto de
conhecimentos, crencas, opinibes partilhadas por um grupo, referentes a
determinado objecto social’. (1994, p.12), que resultam de um conjunto de
interaccdes sociais especificas. E a riqueza das comunicagdes internas do grupo
gue, em referéncia aos seus modelos, as suas crengas e seus valores que canaliza,
modifica e orienta a actividade de produgado dos individuos, ou seja, o papel activo
do sujeito na constituicdo da realidade, ndo se manifesta independente do campo
social onde ele se insere. “E por isso que se poderé dizer de uma maneira geral que
uma representagéo € essencialmente social”. (id, p. 13).

Neste sentido, conclui-se que as experiéncias vividas, as normas e o0s valores
sociais que caracterizam os diferentes grupos, determinam a elaboracéo das

representacdes e articulam o individual e o colectivo.

Moscovici (1961), situou o conceito de representacéo social na articulagéo entre os
dominios psicolégico e socioldgico, ao caracteriza-la como processos de producao
do pensamento dos grupos ou das colectividades. Assim, embora n&o ignorasse 0
papel dos factores individuais, Moscovici, sustenta e reforca o peso da
determinacdo social, quando considera que as representagdes sdo: “resultados de

uma interacgdo colectiva e expressédo de uma organizagdo social.” (id, p. 306).

A perspectiva introduzida pelo conceito de representagéo social, vem deste modo,
demonstrar como o social contribui para a construcdo das cognigbes individuais ou
grupais.
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Pois na verdade, os individuos pensam e produzem as representagdes no decurso
de trocas sociais e de actos de cooperagdo, quer isto dizer, que estas se constroem

a partir de realidades partilhadas e ndo de maneira associal ou neutra.

Assim, para Palmonari e Doise (1986), na vida dos grupos, as representagdes
constroem-se através de um processo dindmico que engloba diversas fases:
“deslocam-se, combinam-se, entram em relacdo, repelem-se, algumas
desaparecem, mas outras sdo elaboradas em seu lugar. Surgem com uma
consisténcia que lhes é propria, como produto da accdo e da comunicacdo humana”.
(id, p.15). E o jogo das relagdes intergrupais, que determina a dinamica das
representagdes, visto que elas s&o o resultado das interaccées que os membros do
grupo mantém entre si, e com 0s outros grupos.

Também Giacomo (1980), no seu estudo sobre um movimento estudantil de
protesto, mostrou que as representacbes sociais podem influenciar os
comportamentos colectivos e que elas traduzem as escolhas e os valores da
colectividade. Neste sentido, as representagbes sociais s&o vistas como os
organizadores das relagbes simbdlicas entre os actores sociais e orientam os
comportamentos de cada um face aos outros, de forma a que cada um se possa
localizar a si e aos outros no seio da comunidade onde pertencem.

Ja Moscovici (1961), no seu trabalho sobre a representacéo social da psicandlise, a
definiu como um reflexo da experiéncia e da insergdo contextual especifica dos
diferentes grupos, ao verificar que ndo havia uma representagdo Unica, mas um
conjunto delas, que se diferenciavam entre si no conteido e atitudes e que se
manifestavam em funcdo das pertencas sociais dos sujeitos.

Assim conceptualizada a representagéo social, ndo € um conceito uno, ou seja, ao
mesmo objecto social pode corresponder uma multiplicidade de representagbes que

estdo ligadas a valores e pressupostos normativos préprios de cada grupo social.

Segundo a sua analise, os elementos que compdem o objecto original séo
avaliados, seleccionados e reelaborados tendo como base critérios sdcio-culturais
inerentes a cada grupo social, 0 que leva a presumir que uma vez formadas as
representadas sociais, se tornam independentes do objecto que representam.
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Neste sentido, poder-se-a dizer como Abric (1989), que a representacdo &
determinada “pela historia pessoal do sujeito, pelos sistemas, social e ideolégico nos
quais ele esta inserido, e pelas relagbes do sujeito com esses sistemas” (id, p. 188),
ou ainda como Gilly (1980), que esta se constroi a partir das relacoes
interindividuais e traduz as normas, as atitudes e os estereotipos dominantes numa
dada comunidade. Ela & também para este ltimo autor, um reflexo da posicéo que
o individuo ocupa no quadro institucional, produzida pela pratica social do sujeito e
pela sua posicéo social.

Todas estas perspectivas vém reforcar a ideia que as representacdes sociais devem
ser entendidas como uma forma de conhecimento de uma realidade prépria de cada
grupo social, que & constituida por categorias de pessoas, objectos e
acontecimentos que est&o mais ligadas aos critérios desses grupos do que as suas
propriedade originais. “E no quadro definido por uma partilha colectiva, mas
sobretudo por um modo de produgdo socialmente regulado e por uma
funcionalidade comunicacional e comportamental que as representagées sociais
devem ser entendidas como fenémeno e como conceito”. (Vala, 1993, p.358).

1.5. Elementos Constituintes da Representa¢cdo Social

As representacbes sociais, devem ser estudadas articulando elementos afectivos,
mentais e sociais para compreender como estes interagem com o real. (Jodelet,
1989)

E neste sentido que consideramos importante explicitar quais os elementos
constituintes da representagdo, para posteriormente analisarmos quais o0s
processos inerentes a sua formagdo. Moscovici (1961), aponta como elementos
constitutivos das representacdes sociais: a informagao, o campo de representacéo e
a atitude.

- A informacgéo; reenvia para o grau de conhecimento que os sujeitos possuem a

proposito dum objecto social. Para ser avaliada, é necessario relacionar o discurso
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do sujeito com as caracteristicas do objecto em termos de quantidade e qualidade, a
partir de critérios operacionais a definir.

Moscovici chama a atencdo que a mesma informacdo pode gerar diferentes
representacbes consoante uma dimenséo seja considerada basica e adquira maior

coeréncia na producéo daquelas.

- O campo de representagdo exprime ndo s6 a ideia de uma organizacdo e
hierarquizacéo de conteudos “uma unidade hierarquizada de elementos” (id, p. 238)
como também a qualidade desses conteldos, as propriedades qualitativas da
representacéo.

Assim, o campo possui uma extensdo variavel de elementos onde se poderdo
encontrar juizos, tipologias e opinides referentes ao proprio objecto da
representacéo.

- A atitude é uma organizacdo duradoura de crencas e cognicdes gerais. E para
Moscovici (1961), um dos elementos fundamentais na analise da representacéo,
visto que lhe confere um papel determinante na seleccdo da informacéo e na
orientacdo das condutas, na medida em que a atitude traduz um posicionamento
favoravel ou desfavoravel face ao objecto, revestindo-se assim de uma componente

afectiva.

Em termos gerais, podemos afirmar que as atitudes sociais contém em si um
elemento cognitivo (0 objecto tal como € conhecido), um elemento afectivo (o
objecto como alvo de sentimento prd ou contra) e um elemento comportamental (a
combinagéo das cogni¢des e afectos como instigadoras de comportamentos perante
determinadas situacdes). No entanto, a coeréncia entre estas trés componentes da

atitude, nem sempre & conseguida. (Elejabarrieta, 1987).

Em relacdo a organiza¢do das representacbes sociais poderemos entdo concluir
que estas se constituem num quadro tridimensional que engloba a informacéao
relativa ao objecto, o campo da representacéo e a atitude.

Segundo este ultimo autor, esta explorag@o ftridimensional das representacdes

sociais, permite detectar o seu conteudo, a sua estrutura, assim como a sua
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tendéncia avaliativa e também oferece a possibilidade de verificar as diferencas
entre os grupos, visto que ao serem detectadas diferencas nestas dimensdes, estas
reflectem também diferengas ao nivel da representacéo.

1.6. Formacéo das Representagdes Sociais

Como temos vindo a verificar nas representacdes sociais, o funcionamento cognitivo
e regido por regulacdes sociais diferentes e por regulacbes normativas que
controlam, verificam e dirigem as operacdes cognitivas.

Neste sentido, torna-se pertinente questionar como é que 0s processos sOcCiO-
cognitivos e os factores sociais se articulam, ou seja, como se formam as
representacoes sociais?

1.6.1. Processos Sécio-cognitivos

Moscovici (1961), sugere que as representagdes sociais se formam a partir de dois
processos: a objectivacdo e a ancoragem que embora estejam intrinsecamente
ligadas, optamos por os apresentar de forma distinta por uma questéo de clareza na
exposicao.

1 - A Objectivacdo

A Objectivagdo - € o processo mediante o qual se concretiza, se materializa o
conhecimento veiculado por diferentes actores sociais em aspectos concretos..

Assim, numa primeira fase, as informacdes, ideias e crengas acerca do objecto
representado, sofrem um processo de seleccdo e descontextualizacdo do discurso,
esta informacdo vai submeter-se a retencdo selectiva por parte dos diferentes

individuos ou grupos, devido as suas experiéncias, sistemas de normas e valores.
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Esta triagem de elementos, permite destacar alguns que assumem um caracter mais
pertinente para os sujeitos e que ndo entrem em conflito com o seu sistema de
valores.

Em simultdneo, estes elementos “seleccionados” organizam-se num todo
descontextualizado, auténomo e dindmico, estruturam-se e objectivam-se num
nucleo esquemético e figurativo em que as informacdes e discursos se articulam.
Esse esquema figurativo, de pensamento sintético, condensado, simples e concreto,
€ constituido por imagens vividas e reais, formando um padréo de relacdes
estruturadas. Por ultimo, opera-se outra fase neste processo, a naturalizaco, em
que a representacio conceptual abstracta, passa a expressao directa do fenémeno
presente. Os conceitos transformam-se em categorias sociais de linguagem que
expressam directamente a realidade. Esta materializagdo do pensamento assegura
a condicdo de estabilidade do real, € uma maneira de consolidar a nossa actividade
de construcéo da realidade social.

Para Guimelli , “a objectivacdo é um processo directamente ligado ao funcionamento
do pensamento social, simplificador dos elementos de informacdo relativos ao
objecto, concretizador das nogdes, pois faz corresponder as coisas as palavras e
sobretudo esquematiza as informagdes, a partir de uma légica que é interna ao
grupo”. (1994, p.13).

Segundo este autor, este Ultimo aspecto assume uma importancia capital, na
medida em que a informag&o que provém do objecto é simplificada e remodelada
para se inscrever na logica e coeréncia internas aos grupos, por isso devera ser

consensual e comunicavel.

Segundo Palmonari e Doise (1986), a objectivacdo é & primeira vista uma
caracteristica do pensamento psicoldgico natural que permite aos individuos
participar na produgéo ou reprodugdo da sociedade. E o processo que torna
concreto o que € abstracto, mostra como os elementos da representacdo se
organizam e ao mesmo tempo adquirem a imagem de algo que é natural, muda a
realidade cientifica numa realidade comum. “Pelo processo de objectivacéo (...) a
teoria cientifica pode ser integrada no discurso comum (...) e servir como expresséo
do real e contribuir para se reproduzir socialmente”. (id, p. 21).
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A objectivagdo & entdo o processo pelo qual os individuos constroem a sua
realidade social, operacionaliza a forma como se organizam os elementos
constituintes da representacdo e o percurso através do qual os tais elementos
adquirem materialidade e se tornam expressSes de uma realidade vista como
natural. (Vala, 1993).

Se para Moscovici a objectivagéo “explica como os elementos representados de
uma teoria se infegram enquanto termos da realidade, a ancoragem permite
compreender a forma como eles contribuem para exprimir as relagées sociais”.
(1961 p. 318).

2 - A Ancoragem

A Ancoragem € um processo ligado as raizes sociais de uma representacéo e do
seu objecto, ou seja, o sistema de conhecimento da representacdo ancora-se na
realidade social atribuindo-lhe uma funcionalidade e um papel regulador da
interacg&o grupal. Este processo é complementar da objectivacéo e estabelece com
a mesma uma relagdo dialéctica proporcionando uma instrumentalidade e uma
significacéo social ao esquema objectivado.

A ancoragem permite, assim, uma acgdo cognitiva de integracdo do objecto
representado, no modelo de pensamento pré-existente e nas transformacgées que,
de parte a parte, ocorrem.

Neste sentido, ela constitui-se como um padréo de referéncia a partir do qual a
informac&o ira ser tratada, visto que ao processar-se cognitivamente, ela ndo entra
num vazio, mas reorganiza-se a partir do patriménio que cada individuo possui e
dos seus sistemas de conhecimentos e experiéncias passadas.

Este processo, promove a insergdo de um determinado conhecimento no seio do
pensamento ja existente.

Assim, num primeiro momento, constitui-se como uma rede de significados em redor
do esquema figurativo da representacdo social, inserindo-a e relacionando-a com

outros elementos do universo simbdlico e posteriormente, esta representacéo
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transforma-se num elemento de interpretacdo da realidade e ajuda a construi-la
orientando as percepgdes, as opinifes e as interaccbées entre os individuos
(Jodelet, 1989).

A ancoragem consiste ent&o, num processo que apoia a incorporac@o de novos
elementos, numa rede de categorias mais familiares “A ancoragem permite
incorporar qualquer coisa que ndo nos é familiar e que nos cria problemas na rede
de categorias que nos sdo prdprias, visto que nos permite confrontar aquela com as
componentes ou membros, tipicos das categorias que nos sdo familiares”, (Doise e
Palmonari, 1986, p.22).

Assim, o nomear um determinado objecto implica atribuir a0 mesmo, um conjunto de
caracteristicas, o que assegura a sua identidade e permite traduzi-lo num nome
que, embora arbitrario, & consensual para um grupo de sujeitos.

Neste sentido, o processo de ancoragem oferece um sistema de classificacdo e de
tipologias de pessoas e acontecimentos que se traduzem de forma diferente em
funcao das categorias de pertenca dos individuos que aparentemente possuem uma
forma semelhante de organizacdo da sua informacgdo mental. (Moscovici, 1961).
Nesta perspectiva, a representacdo pode ser entendida como um cédigo de
interpretagdo da realidade. Para tal sdo utilizados sistemas de referéncia que
permitem interpretar e categorizar objectos e acontecimentos, ordenando-os de
seguida. Se n&o possuissemos o poder de categorizacdo, o meio tornar-se-ia numa
miscelania de informag&o. Por isso, é necessério proceder & instauracdo de um

sistema que filtre e hierarquize a informagé&o pertinente para o individuo.

Em suma, a categorizagdo tem um papel de ordenacgdo e sistematizacdo da
realidade-complexa com que o sujeito se confronta e permite que a representacao
mantenha uma certa coeréncia interna e alguma estabilidade.

Para Vala (1993), numa primeira acepgdo: “a ancoragem refere o duplo e
simultaneo efeito que contetidos e processos relativos ao funcionamento do sistema
cognitivo, nomeadamente os processos de categorizagbes exercem sobre a
objectivagéo e as etapas que envolve. Na segunda acepcéo, e enquanto processo
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que segue a objectivagcdo, o conceito de ancoragem refere a fungdo social das
representacgbes”. (id., p.362).

De facto, as representages sociais sd0 processos baseados nas cognigdes, mas
que emergem da interacgdo social, oferecem uma rede de significados que
permitem a ancoragem da acgdo e a atribuicdo de sentido a acontecimentos,
comportamentos, pessoas, grupo e factos sociais. Emergem de processos
cognitivos individuais mas associados a produgdo grupal de formas de pensamento
‘A construgdo da representagdo de um objecto novo para o sujeito opera-se em
referéncia as crengas, aos valores e aos saberes pré-existentes e que sdo
dominantes no seu grupo de pertenga”. (Guimelli, 1994, p. 14).

As representagfes sociais s&o assim marcadas pelas diferenciacbes categoriais
devido a dinamica das divisdes sociais inflectirem os julgamentos emitidos pelos
individuos. Assim, os factores sociais s8o mecanismos mediadores através dos
quais as ideologias e as crencas dominantes circulam se assimilam e se recriam
através das interacgoes e cognicdes.

Neste sentido, poder-se-& concluir que o0s processos socio-cognitivos de
objectivacéo e da ancoragem pretendem mostrar como a realidade social &
construida a partir de significagbes partilhadas e permanentemente actualizadas
pela interacc¢ao social.

1.6.2 Factores Sociais que afectam a Formagdo da Representacdo Social

Para Vala (1993), a andlise da articulagio entre as representacdes sociais e
relacGes sociais deve assentar em trés pressupostos:

1° A representac&o social é um elemento da dinamica social, ela é determinada pela

estrutura da sociedade onde se desenvolve.

2° A estrutura social remete para clivagens, diferenciagées, relacdes de dominacao,
diferenciagdes essas que se reflectem na construgéo de diferentes representacdes
sociais do mesmo objecto.
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3° As diferenciagbes no campo social registam-se a dois niveis (Moscovici, 1961,

citado por Vala, op. cit).
a) nivel das condigdes sécio-econémicas;
b) nivel dos sistemas de orientagdo (normas, valores, atitudes, motivagdes).

Neste sentido, podemos concluir que existem condicbes a priori que afectam a
formacéo das representacdes sociais e que se ligam com as estruturas socio-
econdmicas das classes, grupos e sub-grupos, onde os individuos se localizam
socialmente e com as vertentes normativas ideolégicas, valorativas que influenciam

tanto o conteldo como a estrutura da representacao.

Assim, posta a evidéncia nos factores sociais que medeiam a formacdo das
representacdes, passaremos a enumerar, segundo Moscovici (1961) as hipéteses
que este formulou sobre as condigbes que afectam a formac@o e a dinamica das

representacbes sociais no estudo sobre a psicanalise.

Em sua opinido, existem trés factores que condicionam a formagdo de uma
representacio:

- O desfasamento e dispersdao de informag¢ao, que se verifica quer porque
existem fontes de informacdo qualitativamente diferenciadas provenientes de
diversas areas de conhecimento, que s&o apropriadas de forma desigual de grupo
para grupo; quer porque existe um desfasamento entre a informag&o disponivel e a
que seria necessaria para o conhecimento do objecto. Trata-se portanto de realgar a
incapacidade do sujeito para assimilar perante uma super-abundéancia de
informacao, aquela que efectivamente seria necessaria para construir o fundamento
solido do conhecimento do objecto;

- A presséao a inferéncia, que se refere as constantes solicitagdes dos individuos
para fazerem opc¢bes ou emitirem opinides, e que nido compatibiliza a sua
capacidade de seleccionar e processar a informagdo com a sua necessidade

permanente de acgio que tem de ser consensual com a resposta do grupo.
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Em todo o grupo social existe uma press&o constante por parte das circunstancias e
das relagGes sociais, que exigem ao individuo ou ao grupo uma capacidade de agir
e de comunicar e & precisamente esta coacgdo que acelera o processo de

passagem da constatacdo a inferéncia;

- A focalizagao, tem a ver com a atengdo dos individuos e dos grupos sobre os
diferentes aspectos do meio ambiente, que é focalizada de acordo com os seus

interesses e posicdes sociais.

Esta desigualdade de focalizacao resulta do grau de implicagéo que os suijeitos e os
grupos estabelecem com o universo social, ou seja com a pertinéncia e relevancia
que determinado aspecto do objecto do conhecimento assume para o grupo.

Para Moscovici, € a interinfluéncia destes trés factores que regula a emergéncia e o
funcionamento das representacdes sociais e reflecte igualmente a forma como as
clivagens sociais se repercutem na formacéo destas.

1.7. Funcées das Representac6es Sociais

As representagdes sociais, como teorias préticas ou saberes funcionais cumprem
neste contexto um conjunto de fungbes que se torna importante analisar para
compreender a forma como o ser individual ou grupal vai utilizar este constructo e
com que finalidade. Jodelet (1984), organiza as fungdes das representacdes como
caracteristicas de instrumentalidade e significacao, ligando-as a trés dominios:

1. Fungéo cognitiva, que permite integrar a novidade;

2. Fungéo de interpretacdo da realidade, que permite ao individuo tornar a sua
realidade social compreensivel, ordenando as suas relacbes sociais e os
comportamentos de cada um;

3. Fungéo de orientacdo das condutas e das relagbes sociais, que permite ao

individuo ordenar o mundo em categorias de modo a categorizar as pessoas e 0s

30




comportamentos, servindo-lhe como suporte de orientagdo dos comportamentos
e das relagbes sociais.

Para Moscovici as fungdes sociais da representagao contribuem “para os processos
de formagé&o e orientacdo das condutas e das comunicagbes sociais (...) e também
para resolver problemas e dar forma as relagbes sociais”. (1961, p. 307, 309).

Poder-se-a, assim, segundo este autor, destacar trés fungdes na representacdo

social:

1- Fornecer um instrumento para a formacgéo das condutas;
2- Orientar as comunicacdes sociais;

3- Ajudar a construir a realidade social.

A estas fungbes podem acrescentar-se outras que n&o diferem significativamente
das enunciadas até ent&o. Assim, Deschamps e Clémence (1990), e Vala (1993),

destacam as seguintes fungdes:

1- Organizacgéo significante do real

2- Explicag&o do real, suportes na comunicagéo e argumentacéo dos individuos
3- Condugéo dos comportamentos dos agentes sociais

4- Identificagdo e diferenciacéo social, permitem assegurar a identidade de cada
grupo social e a especificidade das diferencas entre os grupos.

No que respeita as funces das representacdes sociais definidas por estes autores,
Deschamps e Clémence (1990) explicitam que o seu proposito ndo é o
desenvolvimento das mesmas, mas apenas sintetizar de forma esquemética o seu
entendimento das concepcdes de Moscovici sobre as fungbes das representacdes.

Vala (1993), considera que as representacdes sociais veiculam uma
multifuncionalidade e que Moscovici ndo aprofundou este aspecto tanto quanto
outros, e socorreu-se de outros contributos teéricos para reflectir sobre as referidas
funcdes.
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1.7.1 Organizacao Significante do Real

Segundo Vala (op. cit.), esta primeira fungéo das representacdes sociais, parece
coincidir com a fungéo atribuida as atitudes e a categorizacdo. Contudo, neste
quadro tedrico, as atitudes constituem uma das dimensdes da representacédo - a
avaliativa, geradora de juizos de valor sobre o meio; e a categorizagdo enquanto
processo cognitivo associado a constituicdo da representacdo, articula-se com as
atitudes, visto que “é simultaneamente a representagdo que oferece o sistema de
significagbes no qual uma estrutura de categorias ganha sentido”. (id., p. 365). E
aqui que a representacéo adquire a fungéo interpretativa através da qual o meio
envolvente se torna familiar e coerente. Mas esta atribuicdo de sentido aos objectos
e acontecimentos ndo é associal, ela incorpora-se e objectiva-se na prapria
estrutura social.

1.7.2 Suporte na Comunicagédo entre os Actores Sociais

Para que a comunicacéo se possa processar s&0 necessarias duas condigdes: um
sistema de categorizacdo e de interpretagéo comuns; e uma linguagem partilhada.
Ao comunicarmos, transmitimos a nossa visdo do real, descrevemos, avaliamos,
explicamos. “Mas o que caracteriza o modo de funcionamento de uma
representagdo social € a transformagéo da avaliagdo em descrigdo e da descrigcédo
em explicagdo”. (Moscovici e Hewstone, 1984, citado por Vala 1993, p. 365).

E neste sentido que a representacao tal como refere Rimé (1984) também citado por
aquele autor, se assume como suporte basico dos actos comunicativos.

E esta fungao comunicativa, centrada nas actividades avaliativas e explicativas que
assume particular importancia nos actos de comunicac&o entre os actores sociais,
porque na partilha de representagdes nem sempre ha consensos no interior dos
grupos, o que solicita aos interlocutores uma capacidade de argumentacéo para
descrever e explicar os seus pontos de vista que diferem em relacéo a um mesmo

objecto. “Comunicar argumentando é activar e discutir representagées”. (id, p. 365).
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1.7.3 Orientacdo dos Comportamentos

Para clarificar em que medida as representacOes sociais assumem uma fungdo de
orientacdo dos comportamentos, recorremos & distingdo entre comportamentos
situacionais e comportamentos representacionais. (Nuttin, 1972, citado por Vala,
1993).

Assim, no primeiro tipo de comportamentos, sdo enfatizados os factores ligados aos
contextos situacionais, enquanto que o papel das mediacdes cognitivas-avaliativas
se reveste de menor importancia. Enquanto que nos comportamentos
representacionais, s&o as representagbes que se elegem como factores
determinantes desses comportamentos e nao é tdo valorizada a situacdo concreta
onde estes ocorrem.

Neste contexto, quando se fala da funcionalidade das representacées enquanto
orientadoras dos comportamentos, ¢é referente aos comportamentos
representacionais, visto que se considera que as representagdes podem: 1-incluir
modos desejaveis de acgéo; 2-proporcionar a constituicio do significado do objecto
estimulo e da situacdo no seu conjunto; 3-permitir dar um sentido préprio ao
comportamento, facultar a leitura a luz de uma representacéo escondendo muitas
vezes a possibilidade de leitura da acgéo, enquanto acgao situacional, para a tornar
um reflexo ou manifestacéo de uma representacao.

Nesta perspectiva, a accdo é enquadrada num sistema representacional, numa rede
de significagbes que ligam o objecto e o contexto. As representacdes sociais
assumem uma fung&o de orientagdo para a acgdo na medida em que, modelam e
constituem os elementos do contexto em que um comportamento tem lugar. Gilly
(1980), no seu estudo sobre as representagdes sociais dos professores e alunos no
contexto educativo, sublinha a influéncia que as representacdes reciprocas
desencadeiam na orientacdo dos comportamentos dos varios actores na cena
educativa.

Contudo, esta fungdo orientadora dos comportamentos na representacdo, ndo é
consensual e levanta problemas a nivel de enquadramento teérico, na medida em
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que a explicagdo dos comportamentos pode ser abordada a partir da concepgédo do
sujeito como actor e essa acgéo é resultante do seu projecto e da forma como este
se representa a si ao outro e & situagdo em si. (Codol, 1969; Abric, 1987, Jodelet,
1989a).

Por outro lado, ao sujeito pode néo ser atribuido um papel tao determinante, esse
comportamento pode ser explicado por razbes contingenciais, resultantes de
factores externos e pressdes determinadas pela especificidade dos contextos
situacionais. (Beauvois e Joulé, 1981). Nesta segunda perspectiva tedrica, é a
determinacéo situacional, a organizagdo das circunstancias do contexto que
orientam os comportamentos.

1.7.4 Identificacdo e Diferenciacdo Social

Quando se pondera sobre a funcionalidade das representacbes no quadro das
estruturas sociais, normalmente a diferenciagéo das representacdes vem associada
a diferentes insergdes dos individuos no campo das estruturas sécio-econémicas e
culturais.

No entanto, como sabemos, s&o as relacdes intergrupais que modelam as
representacoes. Assim, as representagbes que os individuos constroem sob a sua
propria estrutura e clivagens sociais, imprimem uma direccdo as relagbes
intergrupais, na medida em que cada um dispée de um quadro de categorias que
lhe permite autoposicionar-se e desenvolver uma rede de relagcbes, antecipar os

comportamentos do outro e programar a sua propria estratégia de acgéo.

Em suma, podemos concluir que a multifuncionalidade das representagbes concorre
para facilitar a nossa relagdo com o mundo e com os outros, na medida em que nos
permite compreender e interpretar o real, oferece um sistema de categorizagdo que
sustenta a explicagdo de factos e ideias, orienta e organiza as condutas e as
comunicagbes sociais. E ainda interferem nos processos de difusdo e assimilagao

dos conhecimentos, no desenvolvimento individual e colectivo, na definicdo de
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identidades profissionais e sociais, na expresséo dos grupos e nas transformacées
sociais. (Jodelet, 1984, 1989).

1.8. Representagdes Sociais e Préticas Sociais - Que Relacdo?

Como ja foi referido anteriormente, vérios s&o os autores que consideram que as
representagdes s&o guia para a acgdo. Alids esta nocdo, tem sido seguida por
diversos investigadores através de abordagens quer tedricas quer empiricas,
verificadas experimentaimente ou em situacdes socialmente contextualizadas.

O estudo etnografico de Jodelet (1989a) sobre a representacéo da doenga mental
numa comunidade rural, na qual os doentes mentais viviam com as familias, a
autora péde constatar como as representacdes sobre o Corpo, que os entrevistados
veicularam nas suas entrevistas (embora de forma nao consciente) orientavam as
suas condutas.

Assim como os estudos experimentais de Codol (1972) sobre as situagdes de
trabalho em grupo; ou de Abric (1971, 1972, 1973) que analisa os efeitos da
representacéo nos comportamentos dos sujeitos em situacdo de jogo, revelam que
as representagdes elaboradas ou induzidas nas situacdes de interacgéo tém um
papel por vezes muito mais importante do que as caracteristicas objectivas dos
comportamentos adoptados pelos sujeitos ou pelos grupos.

Embora os resultados experimentais possam ser criticados pelo facto de se
referirem apenas a comportamentos em laboratério, comportamentos esses
atomizados e néo inseridos num contexto social real, contudo, é consensual o valor
heuristico da nogéo de representagdo social para a compreens&o das interacgoes
sociais.

Assim, se admitimos que as representactes determinam os comportamentos, sera
pertinente interrogar qual o seu papel na elaboragéo das praticas efectivas, ou seja,
nos sistemas complexos de accdo socialmente regulados? Esta questdo torna-se
fundamental, visto que engloba as relagées que se estabelecem entre os diferentes

sistemas (ideoldgico, cognitivo, social, econdmico, material e tecnoldgico) (Abric,
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1994). Assim, o estudo das relagdes entre as representacdes e as praticas, liga-se

com o problema da articulagdo entre os diferentes campos constitutivos da
realidade social (id.).

A analise da articulagdo entre os diversos sistemas parece valorizar as
representagcbes sociais enquanto enraizadas na dindmica social, retirando-lhe o
determinismo positivista, visto que n&o encara o sujeito como agente passivo cujas
praticas s&o reflexo da sua adaptagdo as condigdes concretas e objectivas. Mas
veicula uma concepgdo em que estas s&o produto de um conjunto de factores
(culturais, normativos, ideoldgicos, sociocognitivos) implicados na dinamica
representacional. |

Parece-nos esta perspectiva que n&o assume um determinismo das representacdes
sobre as praticas, mas que procura uma relagdo entre elas, especialmente
interessante: “Ndo podemos dissociar a representacéo, os discursos e a prética;
elas formam um todo e o importante ndo sera analisar se é a prética que produz a
representagdo ou o inverso; é um sistema. A representacdo acompanha a
estrategia, visto que a precede, a informa, a mete em forma, como a justifica , a
racionaliza e a legitima”. (Autes, 1985, citado por Abric, 1994, p. 230).

r

E esta concepgédo de Autes que é reforgada por Abric, quando evidencia a
interdependéncia entre as representacdes e as préticas, procurando articular os
factores que contextualizam as situagdes de interaccdo onde as praticas decorrem.

Neste sentido, parece-nos fundamental procurar compreender melhor a concepgéo
de Abric sobre o conceito de representagéo social, até porque como ja foi dito, o
presente trabalho € orientado segundo as perspectivas tedricas e metodoldgicas do
referido autor.
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1.9. O Entendimento do Conceito de Representa¢cdo Social por Abric
1.9.1. Definigdo do Conceito

Para Abric, a nogao de representacdo é semelhante a concepgéo de Moscovici no
que se refere a relagdo entre o sujeito e o objecto, visto que suprime a dicotomia

entre o universo exterior e 0 universo interior do individuo ou do grupo.

E neste sentido perspectivada, “como um todo, onde o objecto e o sujeito estdo
presentes, indistintamente ligados e interdependentes”. (Abric, 1987, p.64).

Esta concepcdo de representagdo, demarca-se da nocdo de imagem e de
percep¢ao, porque suprime a distingdo entre o sujeito que imagina ou percepciona e
0 objecto que é imaginado ou percepcionado, pressuposto veiculado por aquelas
nogoes.

A nocao de imagem parte de premissas que este autor considera redutoras, porque
conceptualiza a actividade imageante particularmente linear, visto que, parece ndo
ter em conta a actividade complexa que liga o individuo a realidade. "Ela apresenta
um sujeito ainda muito passivo face as informagbes que ele somente recebe, mas
que ndo elabora por si mesmo”. (Abric, 1987, p. 61).

Partindo deste ponto de vista, o autor define o conceito de representacdo do
seguinte modo: “A representagdo € o produto e o processo de uma actividade
mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real com o qual ele &
confrontado, e lhe atribui uma significagdo especifica” (Abric, 1987, p.64).

Esta significagdo resulta directamente das atitudes e das opinibes, conscientes ou
inconscientes, desenvolvidas pelo individuo ou pelo grupo. A representacéo néo &
assim o reflexo do proprio objecto, mas reflecte as relagbes complexas, reais e
imaginarias, objectivas e simbdlicas que o sujeito estabelece com o mesmo. Estas
relacdes fazem da representacdo um sistema simbélico organizado e estruturado
cuja fungdo essencial é a apreenséo e o controle do mundo pelo sujeito, permitindo-
lhe compreendé-lo e interpreta-lo. Assim, a representacéo facilita a adaptag&o do

sujeito e € um elemento essencial para guiar os seus comportamentos.
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1.9.2. A Representacdo como Produto da Actividade Mental do Individuo

Como produto da actividade mental do individuo, a representacdo constitui um
universo de opinides e de crencas, organizadas em torno de uma significacdo
central em relagé&o a um determinado objecto. A representacdo permite-nos obter o
real construido, num dado momento por um individuo. O real representado é neste
sentido sempre provisério e contigente, ligado ao universo de referéncias do
individuo ou do grupo.

Para o autor, o estudo da representagéo-produto, implica uma abordagem descritiva
e tem como objectivo determinar as duas dimensées essenciais da representacao:

0s seus elementos constitutivos e a sua organizacéo ou seja a sua estrutura interna.
1.9.2.1. Elementos constitutivos da representacéo:

Os elementos constitutivos da representacdo sdo por um lado, as infformacgbes
relativas ao objecto que estdo na posse do individuo e por outro lado, as suas
atitudes e opiniGes. Estas atitudes e opinides constituem aquilo a que Moscovici
chama a “Clé de voute”, porque s&o o objecto principal da representacéo, visto que,
s&o elas que introduzem na representagdo uma dimens&o normativa, avaliativa, a
partir da qual as informacGes sdo ponderadas, avaliadas, vistas de forma
escotomizada pelo sujeito. Todo o elemento de informacdo é valorado na
representacéo, situado pela e em fungao da atitude do sujeito. E neste sentido que
se podera dizer que a representagdo ndo é o reflexo do objecto, mas uma
remodelagéo da realidade em fungéo das posigdes daquele que a produz.

1.9.2.2. Estrutura interna da representacéo

Para Abric, este conjunto de informagdes, atitudes e opinides é organizado e cada
elemento do conjunto s6 adquire significagdo em funcéo do seu lugar na estrutura, e
dos elementos que estdo em relagdo com ele. Assim, a analise da representacéo
implica que se determine a posicdo exacta dos elementos centrais da
representaca@o. Abric, chama elemento central da representaco. “a fodo o elemento
que joga um papel privilegiado na representaga"o, no sentido em que os outros
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elementos dependem directamente dele e é pela relagdo com ele que se define o
Seu peso e seu valor para o sujeito “ (1987, p. 65).

Este elemento central pode ser por exemplo uma atitude fortemente marcada do
sujeito face ao objecto da representacao, atitude que dé entdo uma significacdo
particular a todas as informagdes que o sujeito recebe e integra. Uma informacdo
importante proveniente do objecto pode jogar igualmente este papel central, se a
sua localizag&o pelas significacées que lhe sdo atribuidas, determina a estrutura e o

valor para o sujeito dos elementos que constituem a base da sua representacao.

E neste sentido que a representacdo se inscreve numa perspectiva dinamica, ela
esta directamente ligada a evolugéo e a transformagéo da globalidade do campo
social na qual se articula a relagéo do sujeito/objecto.

‘A representagdo-produto, resulta assim da realidade do objecto, da subjectividade
daquele que a veicula, e do sistema social no qual se inscreve a relacéo sujeito-
objecto”. (id, p. 65). Ela é a ligacéo, necessaria a acgdo entre o objecto e a opinido
que lhe esta ligada. Toda a representagdo produz uma viséo global e unitaria do
objecto e do sujeito. “Ela reestrutura a realidade para permitir uma integragdo das
caracteristicas do objecto, das experiéncias anteriores do sujeito e do seu sistema
de atitudes e de normas”. (Moscovici, 1986, citado por Abric, 1987, p. 66).

1.9.3. A Representag¢dao como Processo

Abric (1987), considera que o esquema explicativo da dindmica da constituicdo de
uma representagéo introduzido por Moscovici (1961), é ainda hoje um modelo
actual, tnico e coerente, na medida em que tem sido validado por diversos autores,
nos mais variados dominios da Psicologia Social e Educacional.

Embora partindo da concepcéo de Moscovici, contudo aquele autor analisa em
fases sucessivas, este processo, articulando os conceitos de objectivacédo e de
ancoragem do seguinte modo:
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12 fase: Constru¢dao do modelo figurativo

Na sua relagdo com o objecto o sujeito regista apenas uma parte da informacgao
proveniente daquele, informac¢des essas que na realidade ele procura e os
mecanismos cognitivos classicos (selecgéo, triagem, scotomizagado, simplificagéo,
egocentrismo, etc.) assumem um papel essencial nesta primeira fase de
constituicdo de uma representacdo. Estes mecanismos deformantes jogam,
igualmente, uma funcéo de descontextualizagdo visto que os elementos informativos
s&do retirados do contexto particular em que se inscrevem e sdo utilizados sem
serem referenciados ao contexto que os produz, adquirindo uma autonomia e

permitindo que o sujeito os utilize livremente.

Estes diversos elementos de informagdo seleccionados e descontextualizados,
reorganizam-se numa nova produgdo que vai constituir o nucleo base da futura
representacéo. Este nucleo base, ou modelo figurativo, ou nicleo imageante, tem
um caracter ainda muito simples, embora seja concreto, imagético e coerente e é

constituido por alguns elementos organizados a volta de uma significac&o central.

Assim, o nucleo base € um elemento fundamental, visto que tem como funcgédo
organizar a representacao.

Este modelo figurativo exprime o sistema de informagdes emitidas pelo objecto, a
actividade de selecgdo do sujeito face a essas informagdes que sdo, por sua vez,
afectadas pelos valores veiculados nas relagdes intergrupais.

2% fase: Construgdo do instrumento de categorizacdao

Nesta fase, o modelo figurativo assume um estatuto de evidéncia na realidade do
$enso comum, ou seja, este nucleo deixa de ser uma realidade puramente abstracta
(n@o é uma imagem construida pelo sujeito) mas traduz a prépria realidade.

Esta passagem é possivel, dado que o nlcleo imageante fornece ao individuo um
quadro de interpretagcdo e de categorizacdo que organizam os elementos
informativos provenientes do objecto, orientando a percepcéo e os julgamento do
sujeito em conformidade com o modelo construido.
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Neste sentido, é este modelo figurativo que determina a relacdo do sujeito com o
objecto e o seu didlogo com a realidade.

3? fase: Construgdo do modelo activo

Nesta fase o nucleo de base constitui-se como um quadro de conduta e o autor
explicita a sua ideia do seguinte modo: “O contetddo do nicleo imageante torna-se
contetudo activo, servindo para dirigir a conduta e dar um sentido aos
acontecimentos”. (Abric, 1987, p.66).

Isto porque os elementos de informagédo vao organizar-se em volta do modelo
figurativo, em funcao do sistema de interpretacao e de categorizagdo do sujeito e a
activacao deste nucleo (ancoragem, no dizer de Moscovici), promove uma rede de
significacbes e uma hierarquia funcional dos elementos constituintes da
representacdo, que se estruturam a volta do mesmo. Assim, a representacéo
completa-se e modula-se em relacdo a realidade social, elaborando-se como
sistema coerente adaptativo regulado pela interpretacdo ou transformacdo dos
dados exteriores.

E neste sistema que a representacdo assume a sua funcionalidade, visto que da
uma significacdo aos acontecimentos e informagdes e orienta o comportamento do
individuo.

Essa funcao de orientacao, veiculada pelo modelo activo, resulta das caracteristicas
do nlcleo imageante e das pressGes sociais mediatizadas pelo sistema
interpretativo da propria representagéo.

47 fase: A representacio constituida como sistema coerente e hierarquizado

No final deste processo, a representagdo aparece finalmente constituida como um

sistema coerente e hierarquizado, organizado em volta de um nucleo imageante.

Ela assume um caracter funcional e normativo, permitindo ao individuo dar um

sentido as suas condutas, de compreender a realidade através do seu préprio
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sistema de referéncia e de desenvolver uma actividade de assimilacédo e de
apropriacéo dessa realidade.

Os instrumentos essenciais que, segundo o autor permitem manter a funcionalidade

da representagio, podem sistematizar-se do seguinte modo:

- um sistema de interpretagéo, de onde decorrem as significagcdes atribuidas as

informagdes, as expectativas e antecipagdes desenvolvidas pelo sujeito;,

- um sistema de categorizacdo que conduz & construgdo de uma tipologia de
pessoas ou de acontecimentos que permite organizar e estruturar o meio ambiente

num quadro cognitivo e ideoldgico coerente e em conformidade com o do sujeito;

- um sistema de comunicacdo, uma linguagem especifica, que visa a utilizacdo de
um vocabulério préprio, que suporta a partilha e o entendimento de uma realidade

comum, que veicula e consolida a propria representacéo.

Em suma, poder-se-a dizer que na opinido do autor, a representacdo depende de
mecanismos cognitivos que se comportam como filiros interpretativos e
instrumentos de descodificacdo do real, mas onde as conotagdes ideoldgicas
pessoais ou colectivas assumem um papel fundamental como mecanismos
reguladores na sua constituicao.

Assim, o caracter especifico das representagdes sociais reside na sua componente
social fronteira de separagdo com outras produgdes ou mecanismos cognitivos.
(Abric, 1994).

Desta forma, as representagbes sociais “podem ser definidas como construgbes
sécio-cognitivas, regidas por regras proprias (...) séo essas regras de funcionamento
especifico que devem ser postas em evidéncia e que s8o a intercepgdo dos
processos cognitivos e da Idgica social”. (id, p.14).
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1.9.4. Organizac¢do e Dindmica das Representacées Sociais

Segundo Abric (1984, 1987, 1989, 1994), toda a representacdo tem um contetido e
uma estrutura. Isto significa que todos os elementos constitutivos da representacao
formam o conteudo e todos os elementos s&o indissociados e formam a estrutura.

Relativamente ao contetdo, o autor sublinha a ideia de que a representacdo é um
conjunto organizado de informagdes, crencas, opinibes e atitudes face a
determinado objecto. V

~

No que diz respeito a estrutura, propée uma teoria explicativa da organizacéo
interna da representacéo - a teoria do nucleo central, que permite definir como é
que a representacdo social esta organizada em fungdo do nlcleo central e dos
elementos periféricos.

Assim, Abric propde que as representagdes sociais sdo constituidas por dois
sistemas interligados com fungbes especificas.

1.9.4.1 O Nucleo Central

O nucleo central é constituido por um elemento isolado ou um conjunto de
elementos organizados que d&o a significagdo a representacdo. A natureza deste
ndcleo central é determinada pela natureza do objecto representado e também pelo
sistema de valores e normas sociais que constituem o cenario ideolégico de um
individuo ou grupo em determinado momento .

Ou seja, para este autor, a natureza do nucleo central depende das caracteristicas
individuais do sujeito, do tipo de implicagdo e das expectativas que este mantém
face ao objecto da representacdo, assim como das caracteristicas sociais do objecto
propriamente dito. Por outro lado, a natureza deste nlcleo depende
simultaneamente da finalidade da situagdo na qual se inscrevem o sujeito e o
objecto, e dos objectivos implicitos ou explicitos do sujeito que elabora a
representacéo e assume duas funcdes essenciais:
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a) Fungdo generativa: é o nucleo central que da sentido & representagéo, gera a

significac&o dos outros elementos da representacao.

b) Fungao organizadora: determina a relagéo de (aproximagao/afastamento) entre
os vérios elementos da representacéo social, garantindo a sua coeréncia e
estabilidade, na medida em que os elementos integrados neste sistema central,

resistem mais fortemente & mudancga e a evolugéo contextual.

Neste sentido, poder-se-a dizer que o nucleo central de uma representacao é o
fundamento da estrutura e da natureza daquela, visto que determina “a ponderagéo,
o poder de cada elemento (...) e a sua valoragdo, ou seja, o valor que o sujeito lhe
atribui e o tipo de relagdo que este elemento estabelece com 0s outros elementos”
(Abric, 1987, p. 68).

Assim, na constituicdo do niicleo poder-se-a observar uma “‘dimenséo funcional’ se
este for constituido essencialmente por elementos da representagéo ligados a
accdo; ou por uma “‘dimensdo normativa” que privilegia juizos, estereotipos,
opinides admitidas pelo sujeito ou grupo de pertenca, que traduzem a sua matriz
ideoldgica.

1.9.4.2 Os Elementos Periféricos

O sistema periférico ou elementos periféricos, ganham a sua significagéo na relagéo
com o nucleo central, mas ndo podem considerar-se como secundarios, tém uma
funcdo activa, constituem “a interface entre o nucleo central e a realidade,
contextualizando os elementos daquele nucleo”. (Abric, 1993, p.76).

Tém uma dimens&o funcional, orientando a tomada de posi¢éo e guiando a accao
dos individuos ou dos grupos, e por outro lado, assumem um papel de proteccéo do
nucleo central, comportando-se “como um para-choques de um automaovel”.
(Flament, 1989, p. 212).

Neste sentido o sistema periférico assegura trés fungdes:
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a) Funcdo de concretizacdo: estes elementos periféricos funcionam como
prescritores dos comportamentos, no sentido que estipulam as normas de conduta e
as regras do discurso numa determinada situacéo.

b) Fungdo de regulagdo: sdo moduladores personalizados das representacgoes,
permitem integrar na representacdo as diferencas individuais decorrentes da
histéria e da experiéncia pessoal dos sujeitos, assegurando a especificidade e a
heterogeneidade de contextos e de individuos desde que a significacdo do nucleo
central se mantenha intacta.

Assim, se um grupo partiiha a mesma representagdo, isto significa que esta
representacdo tem o mesmo nucleo central, mas pode haver variagbes no interior

do grupo que estao organizadas no sistema periférico.

c) Fungdo de defesa: estes elementos periféricos protegem o nucleo central,
desenvolvendo mecanismos de defesa face a informag&o nova e contraditdria entre
a situagao “concreta” e a representacéo.

Este sistema periférico determinado pelas caracteristicas individuais e contextuais é
fundamental, porque quando associado ao sistema central, permite a ancoragem na
realidade.

Devido a existéncia do sistema central e periférico poder-se-a atribuir as

representagdes sociais duas caracteristicas fundamentais:

A 12 caracteristica define-as como sendo simultaneamente estaveis e flexiveis.
Estaveis, porque determinadas por um ntcleo central profundamente ancorado no
sistema de valores, partiihado pelos membros do grupo. Flexiveis, porque
condicionadas pelas experiéncias individuais e pelo contexto imediato e
contingente, ou pela evolugado das praticas sociais vividas num dado momento pelos
individuos ou pelos grupos.

A 22 caracteristica define-as como sendo simultaneamente consensuais e
diferenciadas. Consensuais - porque homogéneas, homogeneidade essa que n&o
deve ser observada pelo consenso entre os diferentes individuos, mas pelo facto de

gue a sua representacdo se organiza a volta do mesmo principio gerador da
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significag@o (nucleo central) que os sujeitos d&o a situagdo ou ao objecto com os
quais s@o confrontados. Diferenciadas - porque comportam fortes diferencas
individuais.

Neste sentido, as representagSes sociais na perspectiva de Abric, embora flexiveis,
séo consideradas como estaveis, resistentes a mudanga, porque estas mudancas
se operam lentamente e dependem do contexto.

Assim, quando o individuo assimila informag6es contraditdrias que podem pér em
causa a representagéo existente, acciona mecanismos de defesa para proteger a
propria representagdo: pode escamotear a prépria situagdo (contornando a
informacgéo contraditéria); pode interpretar esta informacdo de forma a permitir
integra-la na ja existente; ou pér em causa a autoridade e credibilidade da fonte de
onde provém tal informacéo.

Na opinido do autor, as representagdes sociais resistem & mudanca porque sdo
fundamentais ao equilibrio dos individuos ou dos grupos. Contudo, estas ndo sdo
imutaveis, sofrem transformagdes devido & sua natureza dindmica.

1.9.6 Transformagdo da Representagdo Social

Como facilmente se infere pelo que foi exposto anteriormente, uma representacéo
80 se transforma se as informagdes contraditorias forem téo fortes, profundas e
efectivas que ponham em causa o préprio ntcleo central.

Esta caracteristica da estabilidade da representacéo esta ligada com “o principio da
economia que rege a maior parte dos fenémenos cognitivos, que interdizem uma
transformacdo do nicleo central, tanfto que, os elementos novos podem ser
integrados através de uma transformacéo minima dos elementos periféricos”. (Abric,
1987, p. 74).

Tendo em conta este principio, logo que os acontecimentos, as informacdes ou as
praticas se inscrevem num registo de total desacordo com a representacéo, entram
em contradigdo com esta, visto que: “um grande numero de esquemas normais

(elementos periféricos) se transformam em esquemas estranhos, as tentativas de
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racionalizagdo mdltiplas e diversas dos sujeitos provocam incoeréncias intra e inter-
individuais o que conduz inevitavelmente a uma reestruturacdo do campo da
representacgdo” (Guimelli, 1989, p. 117).

Assim, esta perspectiva teérica ja apresentada por Flament (1987), levanta a
hipétese que o efeito de mudangas circunstanciais suficientemente importantes,
como por exemplo novas praticas, mais ou menos impostas por factores externos
que estejam em contradicdo com as representagdes antigas, levam a fragmentacgao
do nucleo central, o que provoca uma destruturacdo dos seus elementos que
passam a integrar-se em fun¢do de outra ldgica cognitiva e social, 0 que traz como

consequéncia, a reelaboragéo de uma nova representacéo.

Flament caracteriza este tipo de transformagbées como inerentes a periodos de
profundas mudancgas, que podem estar ligadas a novos acontecimentos, mas na sua

opinido, as praticas novas ocupam sem duvida um lugar privilegiado.

A relacdo entre as representacbes e as praticas sociais poder-se-a4 caracterizar
como dialética porque estas sdo indissociavelmente ligadas e interdependentes
(Abric, 1994),

Assim, partindo da hipétese que existe conformidade entre praticas e
representacdes sociais como defendem Flament (1987) e Guimelli (1989), observa-
se o papel preponderante das praticas sociais nas transformacgdes verificadas ao
nivel do duplo sistema das representacdes: do sistema central e periférico.

s

Contudo, o inverso também é verdadeiro, na medida em que ‘cada vez que
adquirimos ou modificamos uma representacdo social, alteramos por sua vez um
cerfo numero de comportamentos dirigidos aos outros ou a nds mesmos”.
(Moscovici, 1986, citado por Dorai, 1989, p. 97).

Para os dois primeiros autores, qualquer modificacdo ao nivel das circunstancias
externas se esta implicar o desenvolvimento de pratica invulgares ou mesmo
contraditérias, ao sistema representacional, poder-se-&o observar duas condigées.

Assim, se o individuo considera que as novas circunstancias sdo apenas

temporarias, por isso reversiveis, isto é, se existe alguma possibilidade de retorno
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as circunstancias anteriores, as praticas incomuns ou contraditérias, ndo chegam a
incomodar o nucleo central, ndo se verificando assim transformacdo na
representacdo social, tudo se passa como se 0s sujeitos regulassem os
mecanismos a partir do principio elementar de economia cognitiva, que procura
manter as modificacdes cognitivas a um nivel minimo, e encontrassem “boas
razdes” para ndo modificar o nucleo central da representacéo, visto que a situacéo
é transitoria e como tal reversivel. (Flament, 1994).

Digamos que as transformacdes se passam apenas no sistema periférico e como
refere este autor os “esquemas normais” (periféricos) quando confrontados com
novas praticas que estejam em contradicdo com a representacéo, tornam-se nao
normais, dando lugar a “esquemas estranhos”, que apoiam a integracdo e a
racionalizacdo da contradi¢do. Estes “esquemas estranhos” sdo segundo Flament,
compostos pelos seguintes mecanismos cognitivos: (1) lembranca do normal; (2)
designacé&o do facto estranho; (3) afirmacg&o da contradicdo entre os componentes
anteriores; e (4) justificacdo por racionalizacdo do anormal, permitindo assim,

enquadrar a contradigéo até que se mantenham tais circunstancias.

Apontemos a titulo ilustrativo desta condicdo, um dos exemplos apresentados por
Flament (1994) para melhor compreenséo dos anteriores mecanismos.

Num contexto estudantil, em que estudantes africanos frequentam a Universidade
em Franga e praticam a coabitacdo de casais (ndo casados), situagdo essa nio
permitida na sua cultura de origem: (1) - € normal a coabitacdo somente com
pessoas casadas; (2) - mas eu coabito com uma pessoa que ndo € minha
mulher/marido; (3) - este facto é contraditério com os meus valores e crencas; (4) -
mas esta situacdo ocorre, porque estamos fora do nosso pais e é transitéria, durara
apenas algum tempo. Todavia, se as circunstancias exteriores sdo vistas pelos
sujeitos como irreversiveis, estas desencadeiam nos mesmo, um sentimento de
incapacidade para manter o seu sistema representacional inalterado, o que
condiciona uma transformacgéo da ou das representacdes sociais.

Digamos que esta transformacdo podera caracterizar-se como progressiva ou

brutal, consoante as condi¢cdes contextuais.
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Assim, no primeiro caso, em que as novas praticas ndo chocam de imediato com o
nucleo central, embora os actores sociais as entendam como irreversiveis porque
nédo admitem a hipotese de retorno as praticas habituais, estas praticas invulgares
desencadeiam uma transformacdo progressiva do nucleo central, sem se verificar
no entanto uma ruptura repentina com a representacao anterior.

Isto porque os esquemas periféricos embora activados ndo encontram uma boa
razdo para evocar a reversibilidade da situagdo sendo estes, progressivamente
integrados no nucleo central, sem que contudo ocorra uma completa fragmentacéo
do mesmo. Mas esta reestruturagdo do nucleo central, déd lugar a uma nova
representacéo.

O exemplo paradigmatico desta situacdo é o estudo apresentado por Guimelli
(1989), sobre a representacéo social da caca e da natureza.

Neste trabalho, o autor explicita as alteragbes ocorridas nas ‘“circunstancias
externas” do contexto da caga (a propagagdo da mixomatose nos coelhos, levando
a hecatombe da espécie e ao consequente desequilibrio da fauna). Neste contexto,
os cagadores sdo impelidos a modificar as suas praticas tradicionais de caca,
desenvolvendo praticas de natureza ecolégica, no sentido de restaurar o equilibrio
da fauna, dado que consideravam as condi¢des contextuais irreversiveis.

Assim, desde que a situacdo seja encarada como definitiva, estdo criadas as
condicbes para que se desencadeie uma transformacédo resistente, ou seja, esta
n&o ocorre sem que anteriormente se tenham desencadeado processos de defesa
da representacdo, ao nivel do sistema periférico. No entanto, se se verificar a
permanéncia das circunstancias exteriores que levam ao exercicio de novas
praticas, os esquemas estranhos acabardo por ceder, acelerando a transformacéo
da representagdo. Contudo, a transformacdo da ou das representacdes podera
ocorrer de forma mais ou menos brusca resultante de alteragcdes imprevistas nos
sistemas ideoldgicos, politicos e sociais 0 que traz, por vezes, como consequéncia a
imposicdo de novas praticas que entram em contradicdo com as praticas
tradicionais.
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Deste modo, o nucleo central poderd eventualmente sofrer uma fragmentacéo,
devido a coexisténcia de um “normal antigo” (nas memorias colectivas) e um
‘normal recente” (nas praticas novas), estes factores contraditérios conduzem &
desarticulagéo dos esquemas estranhos e em consequéncia a destruturacdo dos
elementos centrais, reorganizando-se por sua vez cada um de forma diferente em
funcéo da sua légica prépria, e integrando-se numa nova representagdo, com um
novo significado. (Guimelli, 1989). Esta situacdo é caracterizada por este autor
como “uma transformacéo brutal”’, dado que para os actores sociais é dificil de
recorrer aos mecanismos de defesa do sistema periférico, na medida em que os
esquemas estranhos ndo tém capacidade de integrar estas novas praticas que
pdem em causa os elementos do nticleo central, provocando assim uma ruptura
com o mesmo. Digamos que esta transformacéo pressupde situagdes contextuais
especificas e abruptas, como é o caso de alteragbes repentinas nos regimes sécio-
politicos, catéstrofes ou outros acontecimentos que traduzem um impacto forte nas
estruturas intra e interindividuais. (id).

1.9.6 Anélise das Representacées Sociais

Abric (1994), destaca o valor heuristico da teoria das representagbes sociais na
medida em que esta evidencia a relagdo dialética entre representagbes e as
praticas sociais.

z

E, no seu ponto de vista, a analise global das relagdes do sujeito com o seu meio
ambiente, relagbes essas necessariamente mediatizadas pela representagdo, que
permite compreender melhor a dindmica das interac¢des e das praticas sociais.

Contudo, sublinha a ideia de que o estudo das representacdes deve compreender
néo so a analise do seu conteldo, como da sua estrutura, surgindo no entanto
algumas dificuldades nessa abordagem.

Assim, na opinido do autor, existem duas razbes que podem justificar as
dificuldades observadas no estudo das representacdes sociais. A primeira é de

natureza metodoldgica, a segunda de natureza teérica.
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Na sua perspectiva, o estudo das representages sociais, implica a utilizacdo de
instrumentos especificos que,‘ por um lado permitam recolher o seu contetdo e, por
outro, analisar a sua organizacdo. Assim, o problema coloca-se precisamente na
validacdo dos proprios instrumentos de recolha, na medida em que:

‘os questionarios ou as entrevistas sdo ainda o melhor suporte para
recolher o conteudo das representagbes, mas estes apresentam dois
grandes inconvenientes:

1° - produzem discursos, nos quais as representagdes sdo mediatizadas
pela linguagem;

2° - os resultados obtidos ndo sdo independentes do tipo de
questionamento fornecido pelo investigador”. (Abric, 1987, p. 59).

Esta critica veicula a perspectiva que nao poderemos considerar os
discursos dos sujeitos em estudo, como produgdes livres porque
‘contaminadas” pelas representacdes do préprio investigador, o que pode
questionar a fiabilidade dos instrumentos de recolha de dados.

Por outro lado, a analise destes conteludos discursivos, permite-nos apenas
conhecer um universo de opinides, informacdes, crencas e atitudes, mas n&o
possibilita a determinacdo da estrutura interna de uma representacdo, nem as
operagbes inerentes a producgédo ou a transformacgéo da mesma.

Tendo, por isso, que recorrer a outros métodos de analise e cita, nomeadamente, a
analise da “similitude” utilizada por autores como Degenne, Vergés e Flament,
(1973), ou os métodos de andlise multivariada que Giacomo (1981) e Le Bouedec
(1984), utilizaram nos estudos que desenvolveram sobre representacées sociais.

Assim, em 1994, para ultrapassar estes problemas e conferir maior validade ao
estudo das representacdes sociais, sugere uma abordagem multimetodol6gica que
engloba quatro etapas:

12 etapa: recolha de conteddo, em que para além da técnica da entrevista pode
empregar-se um método associativo, como por exemplo a evocacdo de palavras
ligadas a um contetido representacional, o que permite ao sujeito veicular um
discurso livre da “contaminacédo” semantica do entrevistador.
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23 etapa: determinar as ligagdes das relagdes e a hierarquia entre os elementos

que permitem detectar a organizagéo interna dos componentes da representacao.

Os métodos de andlise j& apresentados anteriormente (andlise de similitude),
permitem compreender as ligagdes que se estabelecem entre os varios elementos
que formam o conteudo. Assim, as relagGes de proximidade e de similitude entre
estes s&o susceptiveis de revelar algumas diferencas entre os elementos centrais e
os periféricos.

Abric, explicita que a diferenga entre ambos ndo é a frequéncia, mas sim uma
diferenca qualitativa que é determinada pela capacidade do(s) elemento(s)
conferirem um significado a representac&o ou seja, pode haver elementos com a
mesma frequéncia e no entanto, um estar integrado no ntcleo central e outro ndo.

Esta etapa reforga o pressuposto tedrico que néo é o contelido que determina a
representacéo mas a sua estrutura, porque o mesmo contetido pode corresponder a
representacdes diferentes, dependendo da ponderag&o e do valor que os sujeitos
atribuiram aos elementos que constituem o conteudo.

3?2 etapa: verificacdo da centralidade - esta etapa possibilita verificar os resultados
obtidos nas fases precedentes e, em particular, as hipéteses sobre a centralidade
do(s) elemento(s).

Para tal, o investigador pode criar algumas situages que pdem em causa o nucleo
central e verificar se os elementos desse nucleo assumem de novo a mesma
centralidade.

42 etapa: analise da argumentacéo - nesta Ultima fase, pretende-se que o contetido
seja contextualizado, procurando compreender como se ligam & representacdo os
elementos situacionais (contexto de estudo), as atitudes e os valores veiculados
pela produgéo dos sujeitos, as suas referéncias ao vivido individual ou colectivo. Qu
seja, & procurar estabelecer as ligages entre esta representacdo e os factores
psicologicos, cognitivos e sociais que a determinam.

Assim, o investigador necessita de voltar a entrevistar os sujeitos, solicitando que
expliquem as relagdes encontradas nas fases precedentes.
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A segunda razdo que Abric (1987, 1994) apresenta como condicionando o estudo
das representacbes € de ordem conceptual, porque se liga com a dificuldade de
diferenciar uma abordagem estreitamente cognitiva, de uma abordagem pelas
representagdes. No seu ponto de vista, a confusdo que muitas vezes subsiste entre
estas duas abordagens é justificada pela proximidade das suas concepcdes no que
refere & demarcacdo da perspectiva behaviorista, na medida em que as duas
abordagens tém como pressuposto: “a existéncia de um sujeito activo, cujas
motivagbes e atitudes determinam o tipo de apreensdo do mundo e suas reacgbes”.
(Abric, 1987, p. 60).

Contudo, as duas concepcdes séo diferentes quanto aos principios, visto que, a
primeira reforca a influéncia dos elementos cognitivos sobre a motivacdo e as
atitudes, os afectos e os comportamentos, enquanto que a segunda ultrapassa o
quadro cognitivista, no sentido em que a representacdo ndo é apenas um filtro
interpretativo da realidade, mas uma actividade complexa de reestruturacéo do real,

em que se articulam as dimensdes psicologicas, sociais e ideoldgicas.

Alias, o caracter especifico das representagdes reside na sua componente social,
fronteira de separag&o com outras produgdes ou mecanismos cognitivos. (Abric,
1994).

Poder-se-a comentar que estas dificuldades de natureza epistemoldgica e
metodologica que Abric aponta, ndo deverédo desviar o olhar sobre a importancia do
estudo das representacdes sociais, uma vez que este permite compreender o modo
como aquelas nos servem de guia para acgdes e para as relagbes sociais. E ainda,
como possibilitam aos individuos e aos grupos conferirem um sentido as suas
condutas e adaptar-se e compreender o meio ambiente através do seu préprio
sistema de referéncias. Assim, a visdo do mundo individual e dos grupos, constitui
um indicador essencial para o entendimento das interaccbes e das préticas sociais.
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CAPITULO Il - FUNDAMENTOS CONCEPTUAIS DA FORMACAO E DA
SUPERVISAO PEDAGOGICA

Neste capitulo & nosso propésito situar teoricamente o estudo no contexto da
supervisdo pedagégica, sem pretender no entanto abordar todas as dimensdes que
envolvem esta problematica, ou mesmo analisar de forma aprofundada as duas
vertentes: a formag&o de professores e a supervisdo pedagégica que compdem o
cendrio educativo que é nossa intengdo compreender.

Assim, porque se entende que as concepcdes de superviséo da pratica pedagogica,
podem estar estreitamente ligadas as concepgdes de formacao, torna-se pertinente
realizar uma pesquisa e uma reflexdo critica sobre estes dois dominios que,
constituindo-se como quadro tedrico de referéncia, enquadram a tematica em estudo.

2.1. A Formagdo: Concepgdes e Praticas

-

A formag&o de professores é encarada como fundamental em todos os sistemas
educativos, na medida em que estes profissionais s3o considerados potenciais
transformadores do futuro das sociedades.

As politicas gizadas para a educacdo tém considerado a formacéo de professores
como uma das suas preocupagdes, sobretudo nas lltimas décadas, visando adapta-
las as necessidades sociais duma sociedade em mudanca “ a sociedade em que
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vivemos exige uma enorme flexibilidade mental. A informacédo nasce e circula a
velocidade vertiginosa. O conhecimento cientifico e todo o conhecimento socialmente
valido tém um ciclo vital curtissimo”. (Patricio, 1989 , p. 234)

Também nos parece consensual afirmar que na investigagdo em Ciéncias da
Educacéo, a formagdo dos professores, tem-se constituido como objecto de estudo,
assumindo um estatuto privilegiado, ndo obstante a opinido de alguns autores, que
consideram que os trabalhos produzidos ainda nao correspondem a resolucdo dos
problemas que tém vindo a ser enunciados desde ha alguns anos. (Estrela, 1987;
Gimeno, 1991).

Por outro lado, poder-se-a entender que ainda se concebe a formacéo dos professores
como um fim em si mesma, em vez de a enquadrarmos numa concepcdo sistémica,
compreendendo-a como um sub-sistema do sistema educativo o que se pode
transformar num obstaculo s restruturagées sugeridas pela investigacéo e reforcar a
resisténcia das Instituicdes & mudanga (UNESCO, 1989).

Existem, pois, dificuldades em uniformizar pontos de vista quanto a forma como se
concebe a formacdo mas podem no entanto ser identificadas algumas preocupacées
comuns, embora com solugdes diversificadas; assim como um conjunto de
pressupostos que enquadram os varios sistemas educativos.

Em primeiro lugar, existe um largo consenso quanto a formagdo como um processo
continuo de aprendizagem, englobando a formacao inicial - prévia ao exercicio de
funcbes e a formag&o continua - no decurso da actividade profissional (Landsheere;
Estrela e Estrela, 1977; Mialaret, 1981; Névoa; Ribeiro, 1991).

A formagdo inicial e a formagdo continua, s&o deste modo encaradas, como dois
momentos de um mesmo processo de desenvolvimento pessoal e profissional. O
conceito de formagédo permanente ndo integra a dicotomia de duas fases distintas de
crescimento e reforga a relagéo teoria/pratica, na medida em que confere ao
educador/professor o estatuto de construir continuamente o seu conhecimento (Névoa,
1991). Por isso “ O conhecimento profissional dos professores deve formar-se num
complexo e prolongado conhecimento na acgéo (saber-fazer) e de reflexdo na e sobre
a acgdo, saber pensar e investigar’. (Schon, 1990, p. 17).
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Neste contexto, o professor ndo pode ser encarado como um simples técnico, que
aplica formas pré-estabelecidas de agir. A sua intervencéo resulta de uma dimenséao
pessoal e profissional que se interpenetram e se desenvolvem num percurso singular
articulado. Assim “articular o desenvolvimento pessoal e profissional & fundamental,
porque de facto os processos de formagdo ndo sdo independentes da histéria de vida
dos sujeitos, e o formar-se’ decorre em estreita ligacdo com esta, com os saberes e
com a experiéncia global que as pessoas conseguem mobilizar na sua formagéo”
(Amiguinho, 1992, p. 45).

Mas esta (re)construgéo permanente de uma identidade pessoal e profissional implica
também a consciencializagéo dos factores contextuais que influenciam o modo de
pensar, de sentir e de actuar dos professores... por isso parece necessério
compreender qual a relagdo do que somos com o que fomos, isto & como se
perspectivou a nossa histéria, como pessoas e como cidaddos inseridos num contexto

socio-politico.

2.1.1. Contexto Socio-politico - Perspectiva Histérica da Profissdo Docente

Abordar a evolugéo histérica da profissdo docente, torna-se condi¢éo indispensavel,
para melhor compreender o que é ser professor em Portugal hoje. A maioria dos
trabalhos centrados nesta tematica, referem-se & profissdo de docente, no sentido lato
do termo e & nesta perspectiva que se abordaré a questdo. Visto que o educador de
infancia, embora profissional mais recente, sofreu as mesmas influéncias socio-
Culturais dos outros grupos de docéncia. Tomou-se Névoa (1992) como referéncia,
para a elaborag&o da sintese aqui apresentada sobre o percurso histérico da profiss&o
docente em Portugal.

A profiss&o de professor decorre da laicizacdo do ensino, em que a intervencao do
Estado substitui a Igreja como entidade tutelar. Esta mudanca pode ser encarada
como uma medida para legitimar ideologicamente o poder estatal, pois permitia o
controlo de reproducgéo social.

Ao longo do séc. XIX, ainda sdo veiculadas imagens de professor que se identificam
com o apostolado e o sacerdécio, a humildade e a obediéncia séo enquadradas numa
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moldura mistica de valorizagdo das qualidades de relacdo e de compreensdo da
pessoa humana. O contexto socio-cultural, confere ao professor, um estatuto hibrido -
"ndo devem saber demais, nem de menos, ndo se devem misturar com o povo, nem
com a burguesia, ndo devem ser pobres nem ricos, ndo sdo (bem) funcionérios
publicos nem profissées liberais” (Névoa, 1992, p. 16).

Na primeira metade do séc.XIX, implementam-se mecanismos progressivamente mais
rigorosos de seleccdo e de recrutamento do professorado, com vista a um controlo
regulador do Estado. Nas décadas de viragem do séc. XIX para o séc. XX, os
professores conquistam uma importancia como grupo profissional, emergindo um
espirito de grupo solidario, afirmando-se nos projectos de escolarizacdo de massas.
As escolas normais, legitimam um saber produzido e abrem espaco a reflexo sobre
as praticas. Esta produgdo de um saber socialmente legitimado, transforma a visdo da
profisséo e veicula uma imagem destes profissionais, como difusores e transmissores
de conhecimentos - como produtores de saber e de saber-fazer.

As crises politicas e sociais, vividas no decurso da Primeira Republica, criaram
condi¢Ges para agudizar o conflito acerca do estatuto da profissdo docente. O ideal
republicano de “formar homens novos”, concedeu aos professores um papel simbdlico,
conferindo-lhe maior prestigio e autonomia que abre espaco a conflitos politicos nas
escolas normais, que se pretendem assumir com competéncias especificas “ o poder
politico € por definigdo, incompetente para exercer a funcdo educadora e tratar de
assuntos doutra tecnica, que ndo seja a da politica. (..) um recrutamento de
professores so pode ser feifo por quem conhega perfeitamente as necessidades do
ensino”. (Adolfo Lima, 1915; citado por Névoa, 1992, p. 17).

Durante o periodo do Estado Novo, embora se assista a uma desvalorizacdo do
estatuto socio-profissional do professor, em 1943, foi criado o primeiro curso de
formacao especifica, para educadores de infancia, ministrado na Escola Jo&o de Deus.
Mais tarde, em 1954, o Instituto de Educacédo Infantil e a Escola de Educadores de
Infancia (Maria Ulrich), comegaram a ministrar cursos para educadores de infancia
com a duracé@o de trés anos, em que os alunos, no decurso das suas praticas, foram
pioneiros na resposta social e pedagégica que prestaram a sociedade portuguesa.

Este ideal de servigo, veiculado pelas escolas, provinha da raiz da sua fundacgo.
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Embora entidades laicas, eram fortemente marcadas por uma ideologia crista. Poder-
se-4 considerar que a carga simbdlica atribuida pelas Escolas formadoras a accdo do
educador de infancia, reforcou a ambiguidade do seu estatuto, face 3 imagem social
da profissao.

Durante o Estado Novo, a politica educativa, passou por reformulacées no dominio da
formagao de professores e pelo encerramento de escolas normais, numa tentativa de
reducéo e de controlo moral e ideoldgico, polos esses importantes da politica
nacionalista. Neste periodo, assiste-se & degradacdo do estatuto socio-econémico da
profissdo docente, o que foi altamente contestado pelos agentes educativos a partir

dos anos sessenta, através de movimentos politicos, sindicais e cientificos.

Na década de 60, o desenvolvimento do Pais, introduz mudancas na politica educativa
e comeca a sentir-se as influéncias das organizacgdes internacionais, Novoa destaca
nomeadamente a OCDE, o que leva em sua opinido a centrar as preocupacdes
educativas nos professores e na sua formacao.

Destes aspectos decorrem tendéncias reformistas, destacando-se como referéncia a
Reforma Veiga Sim&o (1970-1974), que apoia a expansdo quantitativa do sistema
educativo num curto espaco de tempo, originando um recrutamento massivo de
professores, que teve como consequéncia o aparecimento de fendmenos de

desprofissionalizagdo do professorado.

A partir de 1971, as Escolas Oficiais do Magistério Primario comegavam a integrar a
valéncia de Educagéo de Infancia, alargando progressivamente a rede de formacéo do
Ministério da Educacg&o a todo o Pais. Este facto reforga a perspectiva que “...a década
de 70 € marcada pelo signo de formacéo inicial, depois de arrefecido o impulso
revolucionario de 1974, a intervengdo do Banco Mundial, revelou-se decisiva para o
langamento de uma rede de Escolas Superiores de Educagdo num processo
fortemente tutelado pelo poder politico” (Névoa, 1992, p. 22).

Como consequéncia deste processo a partir dos anos 80, a formacio inicial de
educadores de infancia passa a ser ministrada em Instituicdes de Ensino Superior,
pelas ESE’'s e por CIFOP’s e integrada no Ensino Superior Politécnico. As escolas
particulares passam a ter um estatuto de Ensino Superior oficialmente reconhecido.
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A formag&o inicial de educadores de infancia é ministrada na sua maioria, em
instituicGes exclusivamente orientadas para a formacéo de professores de educacdo
pré-escolar e do ensino basico, embora noutros paises esta formag@o se possa

adquirir em instituicdes superiores com diversas vocacdes.

No caso portugués, as ESE'’s, sdo encaradas como instituicdes especificas de
formacéo de docentes, que tém a possibilidade de criar um curriculum coerente e
integrado, porque focalizado no produto final a conseguir.

Esta perspectiva de existirem instituigdes especificas e nao especificas de formacéao
de docentes, pode levar-nos a interrogar se é sé por estarem mais vocacionadas para
determinadas éreas profissionais, ou se o pressuposto subjacente, ndo se prende
também com a existéncia de estatutos mais nobres e menos nobres na classe do
professorado e mais precisamente em Educacao de Infancia.

Embora haja autores que consideram que* ndo ha qualquer objecgdo ou desvantagem
em que a formagdo de professores de qualquer nivel de ensino se possa efectuar
numa Universidade com mdltiplas finalidades’. (Ribeiro, 1991; Amiguinho; Noévoa,
1992), mas a ruptura com o instituido, & muito dificil e o peso da tradicdo é
determinante, podendo identificar-se sem receios, alguns preconceitos culturais acerca
do estatuto académico do educador de infancia visto que, ainda hoje para alguns ser
educador de infancia é tomar conta de criancas.

Em Portugal esta imagem do estatuto de educador de infancia (menor do que a do
professor do 1° ciclo do ensino bésico), como profissional pouco qualificado, tem
origem nas representagdes sociais, reforcadas por dimensées ideolégicas e tragos
simbdlico-culturais, que se prendem em nosso entender, com a forma como nasceu a

profiss&o: com cariz mais social do que pedagdgico ou cientifico.

A orientac&o inicial, dada a profissdo, criou um sistema de significagdes tipo idealista,
dificeis de ultrapassar, ndo obstante o esforco (nem sempre visivel) por parte destes
profissionais por veicular outra imagem. Os educadores de infancia tém encontrado ao
longo do tempo, dificuldades em construir a sua identidade profissional. A auséncia de
um projecto colectivo, mobilizador do conjunto da classe, dificulta a afirmacao social
dos professores no geral e dos educadores de infancia em particular.
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No entanto, a Lei de Bases do Sistema Educativo (tanto a Lei n°46/86, de 14 de
Outubro como a Lei n°115/97, de 19 de Setembro que define as atteracdes a Lei
anteriormente referida) pode ser entendida como um referencial e um reforco do
proprio estatuto profissional, na medida em que determina que a formacéo é de nivel
superior, perspectivada como um processo continuo e integrado, de natureza
cientifica, pedagdgica e pratica. Reforca a interdisciplinaridade e o entrecruzamento
dos saberes, sugere que as praticas sejam enraizadas num contexto socio-
profissional, como preparagéo para o desempenho da actividade docente. Encara o
futuro professor, n&o apenas como reprodutor, mas como transformador da realidade
social, neste sentido sugere que a aprendizagem seja conduzida de forma participada
e interpelativa da reflexdo sobre o real pedagédgico.

Poder-se-a ainda referir, que do ponto de vista legal especialmente no decurso do ano
97, foram tomadas um conjunto de medidas que reforcam a importancia da educacao
pré-escolar, salientamos entre outras: a Lei Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n°
5/97 de 10 de Fevereiro), que estabelece os seus principios gerais e objectivos
pedagdgicos e 0 Despacho n® 5220/97 de 10 de Julho, que aprovou as orientacbes
curriculares para a educago pré - escolar, que constituem um conjunto de principios
para apoiar o educador nas suas opgles pedagdgicas. No dizer de Vasconcelos
(1997), estas orientagdes “ serdo ‘pontos de apoio’ para a prética pedagdgica dos
educadores, s&o espelho da sua ‘coeréncia profissional’, permitindo uma ‘maior
afirmagéo social da educagdo pré - escolar’ (...) “

2.1.2. O Conceito de Formacdo Inicial de Professores

As componentes da formagéo de professores deverdo depender do contexto em que a
acgéo do futuro docente se vai inserir. No entanto tendencialmente, podemos verificar
que existe um conjunto de principios e recomendagées que orientam e fundamentam a
formacéo inicial. (Ribeiro, 1991; Amiguinho, 1992)

Sublinham-se neste enquadramento as recomendagées do Conselho da Europa (1987)
que refere os seguintes aspectos:

60



1- Aquisicdo de capacidades humanas e sociais necessarias na condugdo da aula, no
trabalho em equipa e na relagdo com os pais;

2- Pratica pedagbgica e conhecimento do sistema escolar e do seu funcionamento:

3- Dominio dos contetudos disciplinares e da preparacao didactica;

4- Reflex&o sobre os valores e a sua transmissao.

Destes pressupostos deriva, que a formagéo inicial inclua no seu curriculum, formas de
preparar os professores para intervir no terreno de modo competente, isto &,
articulando um conjunto de saberes, dotando-os de uma atitude cientifica e reflexiva
na orientacéo e avaliagdo das suas praticas.

Neste sentido, parece coerente e valido o consenso generalizado, que a formacéo de
professores devera incluir:

1- Formacéo geral (ou formagao cultural de base);

2- Especializacéo cientifica numa determinada &rea disciplinar correspondente ao

curriculo dos niveis de ensino onde vai exercer:;
3- Formagéo pedagdgica e didactica;

4- Pratica pedagogica (nas escolas), supervisionada. (Ribeiro, 1991)

Como sintese destas vertentes, poder-se-4 considerar que a formac&o de professores
assenta em duas componente: A formacéo académica e a formacdo pedagdgica. A
formac@o do professor implica uma formagdo dupla: A preparagdo cientifica para
desenvolver competéncias numa ou mais disciplinas cientificas, e por outro lado um
alargamento da cultura geral do aluno; e uma preparacéo pedagdgica que prepare o
formando para exercer no futuro a sua profissdo. (Oliveros,1975; Landsheere,1977;
Mialaret, 1981; Gimeno,1983)

Durante muito tempo pensou-se que para exercicio da actividade docente, bastava
uma sdlida formagdo académica sem grande vertente pedagdgica, ou vice-versa,
consoante era referenciada a um determinado nivel de ensino. Isto &, para o ensino de
nivel secundério ou superior, seria necessario uma grande preparacgdo cientifica, para

O ensino primario uma preparagdo pedagdgica (e didactica). (Mialaret, 1981)
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Contudo devera existir um nivel de relacdo estreito entre estas duas formacdes,
rejeitando a ideia de poderem ser opostas, justapostas ou mesmo complementares.
“As relagbes entre a formagdo pedagdgica e a formacdo académica ndo séo parecidas
com as que existiram entre Marta e Maria” (Mialaret, 1981, p.24).

A formacéo académica ndo deve centrar-se apenas numa area de especialidade, pois
esta preparag&o (também usualmente designada como formac&o cientifica) tem como
objectivo oferecer ao professor, elementos que lhe permitam compreender melhor a
relagéo desta com a componente pedagégica. Por outro lado, pretende ainda participar
na formagéo geral, ou melhor na formacdo humana e no desenvolvimento dos
formandos, através da prética social noutros contextos fisicos, sociais e institucionais
que lhe seja possivel o transfert de atitudes intelectuais a outros dominios do
conhecimento. * & preciso opér, como Gaston Bachelard, a falsa especializacdo a um
aprofundamento inteligente, que estabelece relagbes, intersecta dominios cientificos
(..) e desenvolve na realidade a cultura geral’ (Mialaret, 1981, p.11).

Assim a formacg&o, deve ser sustentada por:

1- Uma reflex&o de ordem filoséfica - histérico - sociolégica sobre a instituicéo escolar
e 0 seu papel na sociedade e os objectivos actuais da educacao:;

2- A iniciag&o & pratica de diferentes métodos e técnicas pedagdgicas que permitem
estabelecer a comunicagéo na acgéo educativa;

3-Um conjunto de conhecimentos cientificos sobre problemas psicoldgicos que
permita ao professor conhecer as estruturas do funcionamento psicologico dos

alunos;

4- Estudos psicologicos e pedagégicos da didactica das disciplinas escolares.
(Mialaret, 1981)

Esta componente formativa tem o objectivo de promover uma reflex&o sobre questdes
basicas da educacgéo, interpelando os formandos a interrogarem-se sobre: A finalidade
educativa; os contelidos a transmitir; os destinatarios da sua acgdo; a condugio de
processos e a sua expectativa quanto aos produtos. (id.)
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Parece ver-se reforcada nesta perspectiva, uma concepgéo de professor que exerce
ndo s6 fungbes de ensino mas também de formacao, sublinhando a importancia de
uma postura cientifica e ética na Educacgéo, visto que, a forma como se define a
formagéo pedagdgica, ultrapassa a aplicacdo de métodos ou técnicas e pretende
formar o professor como um actor, capaz de adoptar valores proprios e desenvolver a
capacidade de tecer juizos criticos sobre a realidade educativa.

Pela analise das ideias apresentadas pelos vérios autores, poder-se-a observar que
existe um largo consenso quanto as propostas curriculares da formacéo de docentes
terem como objectivo desenvolver uma série de saberes, atitudes e capacidades, na
sua dimens&o tedrica e prética. “(...) as préticas pedagdgicas sdo consideradas uma
componente formativa muito importante, no curriculo de preparacgdo inicial do docente,
pois s&o condicionantes da atitude profissional posterior’ (Oliveros, 1975, p. 15).

Neste sentido aponta-se como sintese que a vertente da formacéo, é encaminhada
para que o professor actue no meio em que vive, de forma adequada e criativa, e como
tal o curriculum deve conter um conjunto de praticas, de saberes e aprendizagens
efectivas, que permitam ao individuo, desenvolver-se harmoniosamente em interaccéo
com o meio porque, "o aluno para ser professor deve alcancar um nivel de safisfagdo
pessoal e profissional tanto em extensdo como em profundidade antes de comegar o
seu trabalho com as criancas” (Globe e Porter, 1982, p.127).

2.1.3. O Conceito de Formagdo Inicial de Educadores de Infancia: Que
Diferencas?

Embora seja possivel encontrar em termos de concepcgéo de formagdo, os mesmos
principios e se defender as mesmas componentes, sera no entanto necessario
focalizar a formagédo dos educadores de infancia como meio de compreender como &
percepcionada a formacao inicial destes profissionais.

A inteng&o ndo é pois estabelecer uma anélise comparativa entre o gue se preconiza
na formag&o dos professores em geral e dos educadores de infancia, mas apenas
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evidenciar algumas particularidades sublinhadas por Saracho (1993) no seu artigo -
“Preparing Teachers for early childhood Programs in the United States’.

Conscientes das grandes diferengas socio-culturais, politicas e econdmicas entre
estas duas realidades em que se formam os educadores, & curioso no fundo notar que
alguns dos problemas levantados revelam uma notavel coincidéncia com a realidade
portuguesa na forma como s&o perspectivados.

Segundo a autora, a investigagdo no campo da educacdo de infancia, ndo tem
aumentado de forma equivalente ao crescimento verificado neste grupo de docéncia.
Talvez devido ao facto de que os investigadores na érea de formacéo de professores
§e preocupem mais com aspectos relacionados com a formacdo de professores no
geral, ou porque os investigadores tém sistematicamente como ja é tradicional, olhado
para os outros ramos de ensino, centrando mais a sua atencdo no ensino basico e
secundario. “embora o numero de educadores de infdncia, seja menor
comparativamente aos outros grupos de docéncia, ndo tem sido visto com o valor e a
atengdo merecidas” (Saracho, 1993, p.412).

Este facto, traz como consequéncia, ser necessario aproveitar os resultados obtidos
nos trabalhos realizados noutras areas, para compreender os programas e os
processos na formag&o em educagéo de infancia; ainda que muitas das investigacbes
possam ter aplicagbes directas, ha sempre o perigo das generalizagbes nado se
poderem estender a outros contextos.

A formacéo inicial de educadores de infancia deve contemplar trés componentes: Uma
formac&o de carécter geral; uma formagéo cientifica/pedagdgica; e uma formacao
técnica.

1. A formagéo geral deve ser conduzida para promover a interdisciplinaridade de um
conjunto de temas, para que o conhecimento se constitua de forma integrada,
favorecendo a compreenséo do real.

A referida autora cita que “ The American Association of Colleges for Teacher
Education” (1977), sugere que a formacdo geral inclua estudos vastos e
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generalizaveis, com enfase na globalizacdo, ao invés de ter como objectivo a

especializagdo académica.

A formag&o geral deve pois nesta perspectiva, ajudar o futuro educador a compreender
a cultura da comunidade onde se insere e a apoiar a integracdo dos varios saberes,
para que o curriculum néo tenha para si enquanto aluno, um sentido compartimentada
e incoerente. Os contetdos incluidos nesta componente, devem estar ligados a um
perfil profissional que se adapte a&s mudancas constantes na esfera do social e do
tecnolégico, que caracteriza a sociedade actual. “o0 educador de infincia é um
generalista, assim esta perspectiva de formagdo assenta provavelmente na imagem de
que neste ramo de ensino, ndo se sabe ao certo o que deve ser ensinado na sala de
Jjardim de Infancia.” (Saracho, 1993, p.415).

Para reforcar esta ideia, a autora cita Spodek (1989), que se expressa do seguinte
modo:” o educador de infancia & um professor de formacéo geral, logo a componente
de formagdo geral deve preparar professores de criangas pequenas com a
consisténcia nos contetidos a ser ensinados, ainda que de modo indirecto’ (Spodek,
1989, citado por Saracho, 1993, p.416).

2. A formagéo cientifica/pedagdgica, deve ser conduzida de forma a promover a
capacidade de fundamentacdo da acgdo educativa. Assim, deve estar ligada a
aspectos de natureza antropoldgica, econdmica, historica, filoséfica, psicoldgica,

sociologica e politica que informem a capacidade de fazer opcdes pedagogicas.

Hoje em dia, a teoria deve ser apresentada através de quadros de referéncia
fundamentados, os quais sdo muitas vezes de orientacdo eclética e constituem-se
como referenciais tedricos que fundamentam a accdo educativa. Deste modo,“ o
formando deve aprender a reestruturar as suas concepgbes, da crianga, da escola, a
analisar os modelos de educacéo e a ter uma visdo mais humanizada da educagao e
da sociedade” (Gillete e Laska, 1973, citados por Saracho, 1993, p. 416).

Esta componente cientifica/pedagédgica, devera proporcionar aos futuros educadores
n&o s6 um conhecimento de teorias de desenvolvimento infantil e da aprendizagem,
mas também da historia da profisséo, para que |lhe seja possivel compreender o seu

papel e ter uma intervencdo adequada aos diferentes contextos onde ira trabalhar.
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Pretende pois estimular o sentido critico para que o formando seja capaz de avaliar e
melhorar a qualidade da acgéo pedagdgica. “o proposito da formacdo, deve ser
preparar os futuros educadores para que sejam competentes e reforcem a qualidade
da pratica no geral. este processo requere que a teoria e a prética se estabeleca de
forma integrada” (Saracho, 1993, p. 417).

3. A formacédo técnica, deve ser conduzida de modo a promover no aluno a
capacidade de planear e planificar a acgdo educativa e avaliar a sua actuacéo, visto
que as decisbes pedagdgicas ndo se baseiam s6 em conhecimentos (de natureza
cientifica e pedagégica) mas também num conjunto de técnicas que promovem a
aprendizagem, tendo em conta as capacidades e a fase de desenvolvimento de cada
crianca e a especificidade e a circunstancia dos diferentes contextos. (Stones, 1985,
Saracho, 1993)

Esta componente técnica, tem como objectivo ajudar os futuros educadores, a adquirir
conhecimentos e capacidades para planear e implementar um projecto educativo para
criangas, devendo deste modo desenvolver competéncias para desempenhar funcdes
educativas com as criangas e também com os adultos.

Na opini&o de alguns autores, os cursos de formacdo de professores enfatizam o
conhecimento que se espera que seja ensinado na escola, e ndo valorizam os
processos de aprendizagem paralela, ou seja, a formacdo de professores, promove
uma reprodugéo dos contelidos e processos e ndo estimula uma autonomia na
construcéo da aprendizagem. (Zeichner; Tabachnick, 1981, citados por Saracho,1993;
Perrenoud, 1993)

Parece ver-se reduzido nesta critica o objectivo de articulagéo entre as vdrias
componentes da formag&o, que se apresenta como principio nos modelos integrados e
generalizada a todas as formagdes iniciais de professores:

“ de uma forma geral, as estruturas das formagbes iniciais confirmam, ainda hoje, que a
profissdo docente parece caracterizar-se pela Justaposicdo de uma competéncia académica
(dominar os saberes) e de uma competéncia pedagégica (dominar a transmissdo dos
saberes). Nada mais falacioso. Ensinar é, antes de mais, fabricar artesanalmente os saberes
fornando-os ensinéveis, exercitaveis e passiveis de avaliagcdo no quadro de uma turma, de um

ano, de um horério, de um sistema de comunicagéo e trabalho” (Perrenoud, 1993, p. 24).
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Podemos assim questionar a partir destas diferentes perspectivas de encarar a
formacéo inicial se ndo estardo subjacentes diferentes concepcbes de Escola, de
formador, de formando, de aprender e de ensinar, porque também se sabe que “ ndo
ha formag&o quando a aprendizagem de uma profissdo passa exclusivamente pelo
pragmatismo que se contenta em transmitir receitas, ou quando se limita a definir uma
praxis que fixa regras de acgdo em funcdo de uma norma de eficicia (Ferry, 1983,
p. 62).

Deste modo sera pertinente a intencdo de procurar entender quais os modelos
subjacentes a formacao de Professores.

2.1.4 Modelos de Formagéo - Paradigmas no Dominio da Formacao Inicial

Todos aqueles, cuja actividade profissional se liga a formacao de professores sabem
perfeitamente que os modelos de formacdo ndo tém uma dimensao homogénea.
Comportam concepgbes diferentes ao nivel dos objectivos, da seleccdo de conteldos
e dos processos utilizados. Confrontam-se numa linha de concorréncia ou coexitem no
terreno nem sempre de uma forma pacifica. |

Sera importante pois, procurar clarificar algumas destas concepcdes, afim de ajudar os
diferentes actores a compreender quais as finalidades e intencdes subjacentes as
suas praticas, até porque ‘foda a formagédo de professores esté relacionada com uma
ideologia. Cada programa esta relacionado com uma ideologia fundamental, defendida
por um certo formador ou Instituigdo; até mesmo, quando essa relacdo ndo é explicita.
Uma formagdo isenta de valores é uma coisa que ndo existe, assim como ndo existe
uma educagéo para criangas” (Spodek, 1974, citado por Zeichner, 1983, p.3).

Talvez por isso, com o objectivo de conferir maior clareza e inteligibilidade ao quadro
conceptual da formacéo inicial, levou desde ha muito os investigadores a procurarem o
enunciado de paradigmas.

Pensamos que antes de tentar caracterizar diferentes paradigmas sera pertinente
clarificar o sentido desta expressdo. Para KM. Zeichner (1983) “um paradigma na
formagdo de professores pode ser concebido como uma matriz de crencas e de
suposigbes sobre a natureza e objectivos: da escola, do ensino, dos professores e da
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sua formagao que configuram um conjunto de caracteristicas especificas na formagédo
de professores” (Zeichner, 1983, p.3).

Assim, orientando esta abordagem pela pefspectiva de Zeichner, destacam-se quatro
paradigmas na formag&o de professores:

e Paradigma‘Comportamentalista’- (Behavioristic) também usualmente conhecido

por modelo “Centrado nas Competéncias”
e Paradigma “Personalista’ - (Personalistic)
o Paradigma “Artesanal “- (Tradicional-craft)

e Paradigma “Orientado para a Pesquisa “ - (Inquiry - Oriented)

PARADIGMA COMPORTAMENTALISTA

Este modelo baseia-se nos principios de uma epistemologia positivista e na psicologia
comportamental. Sublinha o desenvolvimento de capacidades especificas, observaveis
no ensino e relaciona-as com a aprendizagem dos alunos.

Os defensores deste modelo consideram que a formacé&o inicial deve oferecer um
leque de conteldos claros e precisos e desenvolver um conjunto de comportamentos
pré-definidos, pretendendo-se que os alunos adquiram um dominio progressivo dessas
competéncias. (Fish, 1995).

Percepcionam o acto de aprender como uma tarefa simples, que pode ser dividido em
varias componentes, requerendo o dominio de capacidades especificas que podem
ser separadamente observadas e avaliadas.

Nesta perspectiva a teoria & vista como um corpo teorico formal produzido pelos
investigadores (que estdo separados dos praticos), pretendendo-se que o futuro
profissional aplique a teoria & préatica. Neste sentido, a pratica é por exceléncia o
espaco real no qual se demonstra provisoriamente a validade teérica. Neste caso, a
Formagéo é encarada numa perspectiva essencialmente instrumental, visto que
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valoriza o preparar dos alunos para adquirir uma competéncia técnica. Este paradigma
sustentado por uma “técnica racional”. Tal como refere Fish (1995), veicula uma
abordagem atomista e behaviorista da Educac&o. Surgiu nos Estados Unidos nos anos
sessenta conhecido por CBTE(Competency - Based Teacher Education), programa de

formac&o de professores centrado nas competéncias.

Esta concepgéo - “louvada como o processo mais eficaz de formacéo de professores,
€ condenada por alguns autores como perspectiva mecanicista” (Houston, 1987, citado
por Ribeiro, 1991, p. 26).

Na opini&o de Zeichner, embora haja muitas divergéncias entre os defensores deste
modelo, ha ao mesmo tempo uma linha comum que liga todas as diferengas.
Especificamente os conhecimentos, capacidades e comportamentos a serem
ensinados, que tém de ser previamente definidos em fungdo das competéncias
apontadas explicitamente como mais relevantes no papel do professor. Além disso, os
criterios de avaliacéo s&o claramente definidos e a “performance” relacionada a um
determinado nivel de mestria e pretende verificar o nivel de aquisicdo dessas
competéncias.

Este paradigma foi criticado, sublinhando-se que:

‘o mesmo comportamento pode ser consequente de causas que ndo se
ligam ao desenvolvimento do formando como pessoa entdo, para além do
dominio do conhecimento e das técnicas, torna-se necessario que os
formandos reflictam criticamente nas finalidades e consequéncias da sua
acgéo, tendo como referéncia a continuidade e as mudangas sociais,
aspectos esses que, ndo sdo preocupagles centrais nesta abordagem”
(Zeichner, 1983, p.4).

Este facto torna esta abordagem orientada numa perspectiva tecnicista, porque a
principal preocupagéo é fomentar o desenvolvimento de capacidades, pelo
desenvolvimento de uma tarefa pré-estabelecida, sem estimular o futuro professor a
reflectir sobre o valor dessa tarefa e sobre a adequacéo da mesma ao contexto onde
esta se realiza.
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PARADIGMA PERSONALISTA

Segundo Zeichner (1983), este modelo baseia-se nos principios de uma epistemologia
fenomenologica e perceptual e na psicologia desenvolvimentalista. O autor refere
ainda que esta abordagem tem afinidades com outras concepgdes surgidas nos anos
setenta sobre a formagéo de professores “Humanistic Teacher Education’ ligada a
autores como Comb, Blume, Newmen e Wass (1974); “Personalised Teacher
Education” ligada a Fuller (1974); e a outras abordagens baseadas nos principios da
“Educacgéo Aberta’ ligadas a Crook (1974).

Este paradigma tem influéncias muito diversas e os seus defensores assumem

posturas diferentes quanto as recomendagdes e aos “designs” propostos.

Das diversas perspectivas com que se pode configurar este paradigma, todas elas tém
alguns pressupostos em comum, especificamente na forma como encaram o ensino e
0 papel do professor. Deste modo, todas as variacdes sobre o Paradigma Personalista,
tentam promover a maturidade psicolégica e organizar as percepgdes e as convicgdes
dos formandos em fungéo da competéncia profissional.

Nesta abordagem os comportamentos dos professores e os ambientes que estes criam
s@o encarados como resultantes das intengbes particulares, assim como dos
objectivos que os professores se propdem alcancar. Esperar pois, que um conjunto de
comportamentos especificos seja revelado por todos os professores é visto como anti-
ético. “querer que um modelo na formagdo de professores, defina precisamente os
comportamentos que espera desenvolver, pode ser a maneira mais segura de destruir
a eficacia daquilo que produz” (Busiss, Chittenden e Amaral, 1976, citado por Zeichner,
1983, p.5).

Por isso, esta perspectiva de formacdo, deve ser encarada como um processo de
desenvolvimento, como um meio de ajudar alguém a “tornar-se” em vez de se centrar
apenas numa vertente didactica. Assim, o problema central neste paradigma & como
conseguir alteragGes adequadas no campo das percepgdes e intencdes, e na propria
personalidade dos formandos, visto que ndo se pretende apenas a promoc&o de um

conjunto de conhecimentos e comportamentos apropriados a fungéo de professor.
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Nesta abordagem a competéncia profissional esta ligada a maturidade psicolégica e os
alunos sdo estimulados a encontrar a sua propria forma de funcionamento. O
formando & visto ndo s6 como um actor activo, participante no seu processo de
formag&o, mas também como um construtor interactivo com o meio, o que favorece o
seu crescimento e a maturidade pessoal e profissional. Segundo Zeichner, a
abordagem Personalista tende definir o sucesso profissional em termos individuais,
centrados no sujeito e ndo nos sistemas de natureza social.

PARADIGMA ARTESANAL

Este modelo € baseado numa concepgéo em que a Educacéo é vista como um oficio e
Os professores como artesdos. A formacdo & encarada principalmente como um
processo de aprendizagem, os formadores como mestres e os formandos como
aprendizes.

Na opinido daquele autor, nos Estados Unidos esta orientagdo teve poucos adeptos
desde a era da Escola Normal, devido ao predominio das concepcgdes “behavioristas”
e das perspectivas “profissionalizantes” da formacéo, que centram o ensino sobre
técnicas de aprendizagens eficazes.

Neste paradigma, o conhecimento é acumulado através de um processo de tentativas
e erros e € apoiado pela “sabedoria” dos praticos experientes.

Por outro lado, é ainda assumido que esse conhecimento acumulado, ndo é
determinado a partida, como nas abordagens de natureza “Behavioristas” (CBTE). “os
oficios implicam sequéncias elaboradas de capacidades que o “artesdo” aprende a
rotinizar” (Tom, 1980 - b, Zeichner, 1983, p.5). Mas o dominio destas capacidades ndo
& por si suficiente, porque numa acc&o educativa é necessario diagnosticar o que deve
ser feito através de uma analise cuidada de cada situac&o, para saber dar resposta a
partir de qualquer plano de acgéo.

De acordo com esta perspectiva, o dominio de um conjunto de capacidades técnicas
de ensino, ndo garante que o aprendiz seja capaz de julgar o que deve ser feito em
determinada situacdo. Assim Zeichner, sublinha que o problema central deste
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paradigma € como centrar os saberes subsididrios a uma “boa pratica”. Tal como no
paradigma “behaviorista’, os formandos, s&o vistos principalmente como receptaculos
de conhecimentos e ndo é suposto participarem activamente no seu processo de
formacao.

Apesar da relutancia de alguns formadores aderirem a esta concepgao, sobretudo
aqueles que tém uma perspectiva mais académica da preparacéo de professores
(professores nas universidades), o paradigma “Artesanal” ainda hoje, tem
implementag&o na formacdo de professores nos Estados Unidos da América,

sobretudo no que se refere as experiéncias no terreno. (id).

PARADIGMA ORIENTADO PARA A PESQUISA

Este modelo é baseado numa concepgdo em que a formacé&o de professores prioriza a
reflex&o e o desenvolvimento de investigagdes sobre o ensino e sobre os contextos
onde se realiza a acgdo educativa. Os defensores desta perspectiva sublinham o
desenvolvimento de capacidades de pesquisa e de reflexdo critica, sem no entanto
desvalorizarem as capacidades técnicas. O pressuposto subjacente a esta concepgéo
€ que as capacidades técnicas, ndo devem ser encaradas como um fim em si mesmas,
mas como um meio para atingir os fins pretendidos. Assim, reflectir sobre o que deve
ser feito, tem uma importancia fundamental e o processo de pesquisa critica é visto
como uma necessidade para organizar e fundamentar a acgao.

Na opinido de Zeichner, nos Estados Unidos da América tém-se observado varios
esforgos para implementar programas de formacéo de professores, que tém como
objectivo central o desenvolvimento de “habitos de pesquisa’. No reforco desta ideia,
da como exemplos ‘tem havido propostas para o desenvolvimento de professores
inovadores (Joyce, 1972); professores eruditos (Stratemeyer, 1956); professores como
pesquisadores (Bagenstos, 1975); professores como investigadores da acgdo (Corey,
1953); professores como observadores participantes (Salzillo e Van Fleet, 1977); e
professores auto-monitores (Elliot, 1 976-77)” (Zeichner, 1983, p.6).

Apesar destas propostas poderem diferir nas suas concepcdes de pesquisa, isso ndo
implica que ndo defendam a preparacdo de professores como um processo para
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desenvolver capacidades para a acgéo e para analisar o resultado da sua intervencao
nas criangas, nas escolas e na sociedade.

Esta abordagem, encara o formando como um actor participante na sua formacéo e
assume que quanto mais este tiver consciéncia das causas e consequéncia da sua
intervencéo e das condicionantes intrinsecas aos vérios contextos, maior possibilidade

tera de modificar as suas acgées e os condicionalismos contextuais.

Reconhece assim a importancia de promover no aluno a capacidade de analisar os
diferentes tipos de restricdes - internas e institucionais, e a sua influéncia na criacéo
dos ambientes educativos, tendo como referéncia as dimensdes instrumentais, morais
e éticas.

O reforgo desta perspectiva de andlise, enquadra-se na concepgdo de que “as
instituigBes (...) controlam a conduta humana, impondo padrées pré-definidos, que
exercem um controlo no comportamento, orientando-o numa direccéo oposta a fodas
as outras que poderiam teoricamente ser previstas” (Berger e Luckmann, 1967, citado
por Zeichner, 1983, p.6).

Como tal, na opini&o do autor muitas vezes acontece aos futuros professores (como a
todos nos) perder de vista o facto da realidade observada ser apenas uma das
alternativas possiveis desse real. Dada esta nogéo de dificuldade de objectivar a
realidade envolvente, o processo de pesquisa pretende que os formandos
problematizem os contextos dados como adquiridos, para que seja possivel dar
resposta a questdes ligadas a adequacdo dos contelidos e dos processos em fungio
da especificidade dos contextos educativos.

Assim, sugere-se que o0s alunos comecem desde cedo a analisar as causas e

consequéncias das suas acgdes e os ambientes institucionais.

Questbes sobre “que conhecimentos devem ser ensinados e a qguem? Como deve o
professor distribuir o tempo e o material pelas diferentes criangas? Em que medida se
deve considerar o conhecimento pessoal que a crianga traz para a escola como parte
legitima do curriculo escolar? Que controlo devem os professores exercer na definicdo
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dos contetdos a ensinar, como se ensina e como se avalia?” (Zeichner, 1983, p.6) sédo
consideradas fundamentais para promover uma atitude de pesquisa.

Neste modelo, também genericamente conhecido por modelo centrado na andlise o
objectivo da formag&o é desenvolver nos futuros professores, a capacidade para ac¢éo
reflexiva, ajudando-os a desenvolver uma atitude critica perante os diferentes aspectos
(morais, éticos, politicos) subjacentes aos seus pensamentos e as praticas que estes
realizam.

Tal como no paradigma “Personalista’, neste paradigma os conhecimentos e as
capacidades a desenvolver n3o s&do totalmente pré-estabelecidas e tentam dar
resposta as necessidades e preocupagdes auto-percepcionadas pelos formandos, mas
0 eixo da formagéo centra-se na construg&o de uma postura de andlise que contribui
para a pesquisa critica. O desenvolvimento de capacidades técnicas e o dominio de
conhecimentos é nesta abordagem sempre enquadrado numa moldura reflexiva e é
visto como um processo de aprendizagem, no qual os formandos s&o estimulados a
analisar os seus comportamentos numa perspectiva sécio-cultural.

Seguidamente & apresentacdo destes paradigmas, Zeichner tece algumas
consideragbes acerca da possivel relagdo entre estes. Assim, sublinha gue embora as
variagdes que se verificam entre as diversas abordagens, todas elas estéo ligadas por
um conjunto de pressupostos basicos. Refere ainda que, estas orientagbes originam
préticas particulares mas n&o devem ser identificadas com programas ou instituicdes
especificas, dado que nos Estados Unidos da América, o padrdo mais comum parece
ser ecletico, o que significa que incorpora elementos de duas ou mais orientacbes
gerais na formag&o de professores. Até mesmo, quando um programa € concebido,
enfatizando alguns dos pressupostos de um destes paradigmas, reflecte muitas vezes
uma combinagéo de orientagdo resultante das diversas perspectivas individuais e
institucionais.

Na sua opini&o, os paradigmas “comportamentalista’, “artesanal’ e ‘personalista”
aceitam como um dado os contextos educacionais e sociais nos quais os futuros
professores desenvolvem a sua acgdo e avaliam o sucesso da formacdo,
principalmente em termos individuais. Por outro lado, o paradigma “orientado para a

pesquisa’, € o Unico que tenta promover nos formandos uma atitude de
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questionamento face aos diferentes contextos onde este exerce a sua intervencao

pedagbgica.

Em nosso entender, os diferentes paradigmas embora se possam ligar por um conjunto
de pressupostos basicos, traduzem no entanto concepcdes bipolares sobre a
Educagéo. Assim os paradigmas “comportamentalista” e “artesanal” veiculam uma
perspectiva tradicional e os paradigmas “personalista”’ e “orientado para a pesquisa”
veiculam uma perspectiva mais holista, aberta e criativa da Educacéo.

P

Assim, enquanto os dois primeiros partem do pressuposto, que “formar-se’ é adquirir
ou aperfeicoar um saber, uma técnica, uma atitude, um comportamento, uma
capacidade, aprendizagem essa, no sentido restrito, ndo soé porque ligada a
conotacOes especificas, mas também porque exclui as modificagées introduzidas pelo
imprevisivel da acg&o educativa.

Neste sentido, a formagéo é encarada como um percurso sequencial, orientada pelos
formadores e os formandos pouco s&o interpelados a terem uma participagdo activa no
seu processo de aprendizagem, sendo visto como actores cuja funcdo é

essencialmente adquirir conhecimentos e uma competéncia profissional.

-

Por outro lado, os outros dois paradigmas partem do pressuposto que “formar-se’ &
aprender, aprendizagem essa definida num sentido lato, referenciada a diferentes
contextos. O conhecimento é conceptualizado essencialmente como uma apropriacao
subjectiva, temporaria dinamica e problematica.

Assim, a formagao é entendida como um processo de construcdo permanente, onde
s&o valorizadas as vivéncias e as experiéncias sociais e intelectuais que os formandos

desenvolvem individualmente ou em grupo profissional.

Os formandos s&o encarados como actores capazes de resolver situacbes complexas
e dar respostas a questdes imprevistas. Estas perspectivas valorizam o processo de
analise do real educativo, estimulando a reflexdo critica dos formandos sobre si
proprios e sobre os diferentes cendrios em fungdo da singularidade das situagbes que
vivenciam.
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Preparar os formandos para compreender e interpretar a realidade onde vao intervir é
fundamental em toda a formagao, dai que a analise seja assumida como estratégia
formadora ou transformadora da competéncia profissional. Assim, para melhorar a
qualidade e a competéncia da intervengdo pedagdgica é necessario compreender a
complexidade dos diversos contextos educativos e ter em atengdo os principios
tedricos que sustentam as praticas.

Por outro lado, valoriza-se a partilha de valores e de crencas sobre a Educacgéo, que
quando analisadas em conjunto pelos diferentes actores educativos ganham
consisténcia e forma na dindmica de crescimento pessoal e profissional.

2.2, A Prética vista como Componente Formativa

Quando nos referimos & componente préatica na formacé&o inicial, um dos aspectos
essenciais consiste em saber como se conceptualizam essas praticas. Se estas se
reportam a praticas pedagogicas ideais (maestria, objectivos claros, contrato
pedagogico, pedagogias activas e avaliacdo formativa) ou se nos reportamos a
praticas efectivas, que se caracterizam como aquelas que podem ser observadas
actualmente na sala de aula. (Perrenoud, 1993)

Definir as caracteristicas fundamentais da pratica pedagdgica e da profiss&o docente &
uma tarefa dificil, dado que em pedagogia o realismo & normalmente neutralizado por
aspectos de natureza socio-cultural ou por falta de instrumentos conceptuais para
pensar as praticas; e por outro lado, a prética pedagdgica é na maioria das vezes
apresentada de uma forma mais consciente e racional do que na realidade ela é. (id.)

Esta perspectiva racionalista, é reforgada segundo o autor, pelos préprios formadores,
na medida em que nédo tém consciéncia que:

“‘uma boa parte dos actos do ensino nédo est&o, deixaram de estar ou nunca
estiveram sob o controlo da razédo e da escolha deliberada (...) a profissdo é
composta por rotinas que o docente pSe em acgédo de forma relativamente
consciente, mas sem avaliar o seu caracter arbitrério, logo sem as escolher e

controlar verdadeiramente. E parte da reproducédo, da tradicdo colectiva
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retomada por conta propria ou de hébitos pessoais cuja origem se perde no
tempo. Qutros momentos da prética sdo express&o do habitus, sistema de
esquemas de percepcéo e de acgdo que ndo estd total e constantemente
sob o controlo da consciéncia “ (Perrenoud, 1993, p.21).

As razbes que levam a racionalizagdo das praticas, sdo de origem diversa mas ligam-
se sobretudo a necessidade de legitimar a profissdo perante os outros actores sociais,
facilitam também a tarefa dos formadores, que transmitem modelos de accio ou
teorias, e permite aos proprios professores dar uma imagem de profissionais

competentes, que sabem o que fazem e dominam as situacdes através da razdo.

Qualquer teoria subjacente as préaticas pedagogicas, liga-se num certo sentido a
aproximacdes psicanaliticas, ndo s6 devido as componentes relacionais e afectivas
inerentes & acgdo educativa, mas também a tensdo entre um ideal de maestria, de
competéncia profissional e a realidade concreta. (Arfwedson, Haglund, Lima e
Malpique, 1981, Perrenoud, 1993)

Isto porque, nem todas as situagdes pedagdgicas séo estereotipadas, embora néo
sendo originais, sdo suficientemente complexas e imprevistas, o que implica que o
educador, tenha que assumir atitudes de improvisac&o e de decisdo, nem sempre
ligadas aos seus principios pedagégicos ou possiveis de fundamentar racionalmente.
deste modo, na acgdo educativa, “o professor serve-se da sua personalidade, do seu
habitus, mais do que do raciocinio ou de modelos “‘(Perrenoud, 1993, p.23).

Assim serd pertinente interrogar como se processa a aprendizagem das praticas, se o
Que caracteriza o fendmeno educativo é a imprevisibilidade e uma articulagdo implicita
entre os varios tipos de saberes.

"a pratica pedagdgica nunca é uma mera concretizagdo de receitas, modelos
didacticos, esquemas conscientes de acgdo (...) apesar de utilizar tais
modelos, ela é dirigida pelos hébitos do professor, sistemas de esquemas de
pensamento e de acgdo que alicercam as iniimeras micro-decisées tomadas
na sala de aula, a mudanga das préticas passa tanto por uma transformacéo
do habitus como pela disponibilizacdo de modelos de acgdo “ (Perrenoud,
1993, p. 35).

77



Como sera entdo possivel no processo de formacgdo, providenciar aos formandos
experiéncias portadoras de sentido que favorecam a construcdo de modelos de
accao?

Poder-se-&0 destacar trés formas de aprendizagem conceptual:

e Conceitos perceptivos ligados as qualidades e propriedades fisicas dos objectos;

e Conceitos praticos ligados & forma como as pessoas usam os objectos na sua
cultura;

o Conceitos tedricos ligados a elementos cognitivos transmitidos no processo de

adquirir e compreender conhecimentos. (Dearden, 1968; citado por Saracho, 1993)

No decurso da aprendizagem “ os formandos aprendem conceitos préticos e a forma
como estes se articulam teoricamente nas situagdes préticas, com a ajuda e orientacdo
de profissionais experientes" (Saracho, 1993, p. 420).

Nesta perspectiva a pratica pedagégica, como componente formativa na formacgéo de
professores, € encarada como uma forma de articular os saberes ja adquiridos com
aqueles que emergem da pratica. Esta concepgio, transforma a relacéo linear e
mecénica entre a aprendizagem tedrica e a aprendizagem préatica, num processo
dialéctico, em que o conhecimento cientifico ajuda a compreender as situacdes
incertas e desconhecidas que caracterizam a acc&o educativa. Tal como refere Stones
(1992), o éxito do profissional depende da sua capacidade para manejar a
complexidade dos vérios saberes e resolver problemas praticos, através da integracéo
inteligente e criativa do conhecimento e da técnica ( citado por Fish, 1995).

Assim, a componente pratica na formagdo inicial de educadores de infancia deve
incluir um conjunto de experiéncias tais como: “Workshops”, observacdes, simulacdes
e estagios.

Os *Workshops” permitem que os formandos desenvolvam técnicas pedagogicas com
diferentes tipos de materiais e observem o efeito dessas técnicas nas criancas. * um
workshop, pode consistir em construir materiais para as criangas ou apresentar uma
sessdo de movimento, danca;, sessbes de pintura ou modelagem, promover
experiéncias com materiais de ciéncias; construir e utilizar fantoches ou explorar novos
materiais “ (Almy, 1975; citado por Saracho, 1993, p. 421).
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As observagdes sistematicas em sala de aula, permitem ao formando, ver educadores
em accao e aprender a reconhecer nas criancgas comportamentos significativos, que
traduzem sinais de compreensdo dos conhecimentos, esta observac&o cuidadosa
ajuda o aluno a construir inferéncias sobre o observado e a dar respostas com outro
fundamento que ndo sé pela simples intuicao.

Nas sessdes simuladas, os formandos desempenham um papel hipotético, circunscrito
a uma situag&o especifica e simples da acgdo educativa. No micro-ensino, sdo muito
utilizadas estas experiéncias de simulacdo em que o formando & convidado a
apresentar uma actividade para um pequeno grupo de criangas, a qual é filmada para
ser posteriormente visionada e avaliada em conjunto por alunos e professores.

Por sua vez, “ os estdgios permitem que os alunos desenvolvam um sentido de
responsabilidade e de auto-confianca “, na medida em que, estes aprendem a
compreender a importancia da relagdo pedagdgica, a observar as criangcas numa
enorme variedade de circunstancias assim como a percepcionar melhor a sua funcéo
como agentes educativos. (Borrowman, 1965; citado por Saracho, 1993, p. 421).

No decurso dos estagios, os alunos ensaiam experiéncias que os preparam para
desempenhar na sua actividade profissional as seguintes funcgdes:

1. Diagnosticar - Os educadores necessitam de avaliar as potencialidades e as
necessidades das criangas para planear e promover experiéncias de aprendizagem
que sejam adequadas;

2. “Desenhar” o “Curriculum” - Os educadores devem, desenvolver um curriculum
baseado nas capacidades das criancas e nas teorias e praticas de educacdo de
infancia, assim como nas aprendizagens que a comunidade considera importantes;

3. Organizar as Actividades - Os educadores devem, utilizar o planeamento a curto e
a longo prazo, para organizar as actividades da sala de aula e atingir os objectivos
educativos. Interrogar-se acerca da adequabilidade dos recursos disponiveis e
maximizar a utilizacdo dos mesmos;
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4. Gerir a Aprendizagem - Os educadores devem, criar um clima de aprendizagem,

proporcionando experiéncias que correspondam as necessidades e interesses das
criancas;

5. Aconselhar e Orientar - Os educadores devem, interagir continuamente com as
criangas, proporcionar-lhes atencdo na aprendizagem e ajudar as criancas a
desenvolver capacidades de socializacao.

6. Tomar Decisdes - Os educadores devem, tomar decisées acerca das criancas, dos
materiais, actividades e objectivos. Algumas dessas decisGes sdo imediatas enquanto
que outras sao decisOes reflectidas: como planeamentos, seleccdo e implementacéao
de acgbes alternativas. (Saracho, 1993)

Estas fungdes estéo directamente relacionadas com a intervencdo do educador no
contexto institucional, e com a gestdo pedagdgica na sala de aula e o seu

desempenho implica uma aprendizagem que se realiza indispensavelmente na pratica.

No decurso do estagio, o formando aprende a agir com as criancas, a adaptar-se as
rotinas institucionais, a gerir contextos e contetidos articulando a teoria com a pratica.
O importante no estagio é apoiar o estagiério a integrar-se e a aprender as rotinas da
sala, mesmo que estas ndo sejam as mesmas que foram explicitadas nas aulas, ou
nas normas de orientagdo da pratica, visto que estas podem diferir consoante o
modelo pedagogico. (Wilson, Shulman e Richert, 1987; citados por Saracho, 1993)

A pratica pedagégica € um ponto de ruptura com o instituido, uma confrontac&o nao s6
com a Escola mas também consigo préprio. “ é na prética que a verdade vem & luz (...)
€ na prética que as ideias gerais sobre a Educagdo se confrontam com a realidade “
(Arfwedson, Haglund, Lima e Malpique, 1981, p. 21).

Durante o tempo de formacéo, o formando tem a oportunidade de ter contacto, com
formadores, colegas e criancas, e uma oportunidade de se analisar a si proprio, de
“testar” as suas ideias e capacidades como educador, de compreender o verdadeiro
significado da sua funcéo.

Na perspectiva dos referidos autores, a pratica & um processo de aprendizagem, as
primeiras experiéncias tém sempre um certo impacto sobre o que se vai procurar e
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sobre o que se descobre, mas o mais importante é saber que perguntas pér a si
proprio e saber compreender a globalidade de cada situacéo, mas esta oportunidade
pode ser desperdicada se o tempo de estagio nao for bem organizado e orientado por
profissionais competentes.

A pratica pode e deve servir varios objectivos, mas o principal sera proporcionar ao
formando a oportunidade deste compreender a intencionalidade da accdo pedagobgica,
isto implica uma capacidade de observar e analisar o sistema ecoldgico da instituicdo
que o aluno vai aprendendo progressivamente a conhecer, assim, a pratica
pedagogica, em si mesma, ndo é boa nem ma, s6 quando inserida num contexto que
permita compreender um projecto educativo é que esta se torna totalmente justificada.

-

Encarando o estégio nesta perspectiva, é importante pois trabalhar com os alunos
sobre a complexidade da relagdo pedagdgica e sobre processos de ensino e
aprendizagem para que estes, sejam capazes de adequar a accgdo educativa ao

contexto social, cultural e econémico onde simulam uma experiéncia profissional.

Na formacéo de professores a prética é organizada de modos muito diferentes em todo
0 mundo e mesmo em Portugal varia de instituicdo para instituicdo, o que torna dificil
definir objectivos especificos sem os relacionar com a instituicdo formadora. (
Arfwedson, Haglund e Malpique, 1981)

No entanto, os referidos autores, explicitam seis objectivos considerando-os de
importancia fundamental, para os estagiarios que procurdmos adaptar a especificidade
da pratica pedagégica em Educacéo de Infancia:

No decurso do estagio os alunos devem aprender a:

1. Compreender a Instituicido

o Entender como funciona a instituicdo em termos administrativos e pedagdgicos

e Inserir-se no contexto institucional e relacionar-se com os diferentes agentes
educativos

* Adequar as préaticas aos principios pedagdgicos e sociais da instituicéo
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. Compreender o Processo Ensino e Aprendizagem

Entender aspectos relacionados com a forma como as criangas aprendem, e o tipo
de metodologias que podem utilizar consoante as circunstancias

Perceber que métodos e técnicas sdo mais adequados aos diferentes contextos
educativos

Compreender o Contexto Sécio-Cultural das Criancas

Tentar perceber quem séo as criangas como seres individuais
Quais as suas experiéncias anteriores, e que codigo social interpretam

Procurar entender a forma como se pode estabelecer a relacédo pedagogica com as
criancas e os adultos

. Conhecer a Comunidade

Procurar entender como € que a instituigdo se insere no meio envolvente
Que expectativas revela a comunidade face a instituicdo
Que tipo de normas ou ideias dominam os diferentes grupos sociais

Que niveis sociais representam os familiares das criancas e como & que estes s&o
“acolhidos” na instituicdo

. Conhecer as Possibilidades de Mudanca

Entender o que pode ser alterado e que tipo de estratégias podem ser
implementadas

Qual o seu papel como actor participante mas respeitador das normas e regras
institucionais
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6. Conhecer-se a Si Mesmo como Pessoa

e Endender quais s&o as suas caracteristicas, os seus pontos fortes e fracos

e Saber como gerir o seu processo de aprendizagem num percurso de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Este processo de aprendizagem e de insercdo no contexto socio-profissional é
progressivo e requere uma pratica acompanhada, conferindo um papel especial aos
formadores que intervém na formac&o global do aluno. Mas, o papel dos formadores
nem sempre € facil, porque ha uma grande diversidade de concepcdes de “bom ensino
e de competéncia profissional na formacéo de educadores de infancia” (Katz, 1993).

Segundo a autora, esta realidade pode justificar-se, porque é dificil na educacgéo pré-
escolar avaliar a eficacia do professor através de testes estandardizados passados as
criangas. Deste modo, entende-se que a eficacia dos educadores & mais determinada
pelo local de trabalho e pelas caracteristicas pessoais, do que pelo treino de
competéncias especificas.

Esta perspectiva tem levantado duvidas quanto ao impacto que tem o local de trabalho
(nas profissionais recém formadas) comparativamente ao impacto das diferentes
experiéncias de estagio.

Nos Estados Unidos da América, estas dividas sao por vezes reforgadas, tanto pelos
formandos, como pelos educadores que acompanham a pratica, visto que ambos
consideram as experiéncias providenciadas no decurso do estagio, pouco enraizadas
no terreno, o que leva a questionar a sua utilidade.

Por outro lado, o valor que as experiéncias da pratica pedagégica possam ter para os
alunos & dificil de avaliar, dado que é natural que os formandos n&o sejam capazes de
analisar a experiéncia passada, em fungéo da experiéncia futura e neste sentido os
estégios, ndo devem ser perspectivados “ com base nas respostas correntes dos
alunos, porque o valor e o significado destas, mudam quando o aluno as avalia
retrospectivamente * (Katz, 1993, p. 1489).
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Por este motivo é que na opinido da autora, esta problematica deva ser abordada
através de um estudo longitudinal sobre as mudangas de percepcgdes ao longo do
tempo, ou seja, recolher as percepcdes dos formandos sobre as suas experiéncias dos
estagios, durante o decurso dos mesmos e posteriormente quando ja estiverem a
exercer a profissdo.

Isto porque no seu entender, de todas as experiéncias que podem constituir as
préticas, a observacdo de criancas e os estagios, sdo fundamentais, desde que, os
formadores coloquem os alunos em locais onde se observem “boas praticas” e que
sejam devidamente apoiados no seu processo de aprendizagem.

Esta perspectiva, coloca a necessidade de definir critérios de seleccdo para a escolha
das instituicbes onde os formandos realizam a préatica pedagogica, e traduz a
importéncia do papel do supervisor no processo de superviséo.

34




2.3 A Supervisdo da Prética Pedagégica

2.3.1 O Conceito de Supervisdo no dmbito da Educagdo

Quando se utiliza o termo supervisdo, dado que é caracterizado por varios autores
como um conceito polissémico, serd necessario compreender o sentido que o
determina no ambito da educacéo.

Em 1931, o "Department of Supervisor and Directors of Instruction of National
Education Association” dos Estados Unidos da América define supervisdo como :

“Todas as actividades pelas quais os profissionais de educacédo podem
liderar a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem.

Actividades como: observacdo em salas de aulas, orientacdo de professores,
sessGes de ftrabalho em grupo ou individuais e conferéncias, estédo

normalmente ligadas ao termo superviséo.

O desenvolvimento de planos com vista & eficicia da leitura, aritmética e
outras areas do programa escolar de organizagéo e reorganizagdo curricular
e metodos de ensino séo ainda exemplos de actividades dos supervisores *

(Goldhammer, Anderson e Krajewski, 1993, p. 12).

Ao longo dos tempos, investigadores americanos tém debrucado a sua atencdo sobre
o significado do termo supervis&o e sobre o papel que os supervisores desempenham,
e tém verificado uma ambiguidade néo s6, na definicdo de funcdes, como nas praticas
que estes desenvolvem. Esta falta de clareza é resultante das diferentes percep¢des
dos actores que intervém no processo de supervisdo, assim como das politicas e
filosofias de educacéo, visto que as diferencas ndo existem apenas relativamente aos
objectivos da superviséo, mas também nas concepcdes subjacentes as suas praticas.
Estas diferengas suscitam nos professores uma atitude de desconfianga quanto a
eficacia e utilidade da supervisdo, o que leva a crér que a maioria dos professores
estdo confusos e tém sentimentos, ambivalentes em relagdo a este assunto.
(Sergiovanni e Starrat ; Mosher e Purpel, 1986)

O termo supervis&o, pode ser generalizado a todas as profissées ou ocupacdes, se for

entendido de uma forma muito simplista como um processo em que o supervisor tenta
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que os profissionais desempenhem bem as suas fungdes, por exemplo, no Servico
militar os sargentos existem para assegurar que os soldados sejam bons soldados; os
treinadores desportivos € suposto que ajam de maneira que a equipa que
supervisionam ganhe todos os jogos. (Mosher e Purpel, 1986)

Mas quando se tenta aplicar esta nogdo tdo simples de supervisdo & profisséo
docente, onde os objectivos sZo menos explicitos e as competéncias para o
desempenho profissional sdo muito mais dificeis de avaliar, torna-se
consideravelmente mais complicado, e mais dificil de definir.

A dificuldade de definir a supervisdo em relagdo & educacdo é também devida a
problemas tedricos que se colocam ao proprio ensino: falta de compreensdo do
significado do processo ensino e aprendizagem. Existe uma desarticulaca@o entre os
modelos teoricos e as praticas: os critérios de avaliagcdo sdo imprecisos e existe um
profundo desagrado acerca do curriculo, valoriza-se o ensino e ndo o conhecimento.
Assim n&o é possivel existir consenso sobre o que é ensinar e aprender, ou como

ajudar o professor no desempenho profissional. (Mosher e Purpel, 1986; Traldi, 1987).

Contudo, poder-se-a dizer que a supervisdo em Educacéo é perspectivada como uma
actividade ou um processo, cuja finalidade se liga com o melhoramento e a eficacia do
ensino, alias esta concepgdo € hoje em dia ainda a mais vulgarizada, visto que quase
todas as definicbes de supervisdo, apontam para a tarefa que certos profissionais
exercem de: orientar ; aconselhar e avaliar os professores na sala de aula,
estimulando-os a aperfeicoar a sua accdo educativa; ou desempenham fungdes em
centros de aconselhamento pedagogico, que promovem a selecgdo e a avaliacdo de
métodos e materiais didacticos.

Estas duas fungdes inerentes ao papel do supervisor: Apoiar o professor, ou avaliar a
competéncia profissional, tém alids dominado nos Gltimos anos as discussdes ligadas
a problemética da supervisdo nos E.U.A., visto que, a ambiguidade do papel do
supervisor, decorre também da dificuldade de articular as fungdes de apoio e de
avaliag&o, embora, as fungbes de ajuda, sejam muitas vezes exercidas por pessoas
como os directores de escolas, e chefes de departamento que tém ao mesmo tempo
responsabilidades de decis&o acerca das promogdes, aumentos de salério, etc.
(Goldhammer, Anderson e Krajewski, 1993).
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Esta ideia que destaca duas fungdes no processo de supervisé&o, foi reforgada a partir
de 1983, com a vaga de legislacdo que saiu nos Estados Unidos, com o objectivo de
minimizar a indisciplina e a incompeténcia profissional, através de sistemas de
avaliagado ditos rigorosos, dado que se generalizou a hipotese que havia muitas
escolas em que os professores eram incompetentes. Aparentemente esta falta de
confianga publica na competéncia dos professores, reflectiu-se ndo sé na legislacdo
americana, como também na forma como os professores passaram a percepcionar a
presenca dos supervisores nas escolas, visto que a maioria dos docentes revelava

alguma relutancia ao apoio e a avaliaggo do seu desempenho profissional.

Como consequéncia deste processo a ideia de supervisdo como trabalho
administrativo, que incluia avaliagdo, juizo, apreciacdo, comegou a considerar-se
separada da fungéo de suporte, na qual o supervisor (em contraste com a perspectiva
administrativa) tem fung6es de ajuda, apoio, é visto como facilitador do crescimento. A
supervisao, entendida como suporte, pretende o revigoramento e a auto-organizacdo
pessoal e profissional do professor, ajuda-o a desenvolver um trabalho de andlise
individual e em grupo.

2.3.2 Evolugdo Histérica do Conceito de Supervisédo

Esta perspectiva histérica enquadra-se unicamente nas teorias Norte Americanas, ja
que o conceito de supervisdo nasceu e foi largamente difundido pelos EUA e nao se
encontram estudos, com a mesma profundidade e extensdo, noutros paises.

Na opinido dos autores Americanos, as concepcdes de supervisdo s&do diversas:
Algumas entendem a supervisdo, como uma forma de testar o cumprimento dos
professores através de técnicas prescritivas, ou com a producdo de novos cursos
sobre curriculo, outras, véem-na com responsabilidades fora do campo do curriculo e
da instrug&o e ligam-na com aspectos de gestdo e administragdo escolar, e ha ainda,
as que a perspectivam como um trabalho com os professores numa dimensao pessoal
e profissional, procurando novas formas pedagdgicas, ou estimulando os professores
a tentarem encontrar as suas proprias respostas. Muitas outras possibilidades podiam
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surgir, sobretudo na auséncia de uma definicdo precisa, tanto para os que exercem
funcdes de supervisdo, como para os gue sao supervisionados.

O conceito de supervisdo, aparece muitas vezes ligado com o de administracdo
educacional, mas como vimos, hoje em dia relaciona-se também com uma dimensao
de ensino, mais concretamente com a qualidade do ensino e da aprendizagem. Muitas
das definigbes de supervisdo valorizam componentes diferentes, consoante as teorias
subjacentes e as épocas em que se situam, assim as varias concepgdes sucedem-se
historicamente apresentadas, como se pode observar (no quadro 1).

Evolucéo do Conceito de Supervisio

Comparacéo dos periodos de supervisio
(desde 1850 até ao presente)

1850 -1920 -  Scientific Managment

1920 - 1930 - Democratic Interaction - Approach

1930 - 1955 -  Cooperative Supervision

1955 - 1965 -  Supervision as Curriculum Development
1965 - 1970 -  Impact of Clinical Supervision Ideas
1970 - 1985 -  Group Dynamics / Peer Emphasis

1985 - 1990(s) - Coaching / Instructional Supervision

%

Fonte: Golhammer, Anderson e Krajewski. (1993). In Clinical Supervision -
- especial methods for the Supervision of Teachers.

Como o quadro 1 ilustra, a nogdo de supervisao tem sido alterada ao longo do tempo,
pelo menos a nivel tedrico:

No primeiro quartel do século vinte, os supervisores tinham um papel apenas de
inspecgéio, os professores eram vistos como ‘“instrumentos’ que deviam ser
supervisionados, para assegurar que estes cumprissem mecanicamente determinados
procedimentos, definidos pelos administrativos e especialmente pelos supervisores.
Este conceito de supervisdo como inspeccéo, pode ser compreendido devido a
conceptualizagéo (limitada) do papel da escola, veiculada pelo ensino publico.
(McNeil, 1975; citado por Sergiovanni e Starrat 1986).
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Com os estudos posteriores sobre o desenvolvimento da crianga, a educacgédo tornou-
se um campo mais sofisticado de investigacdo tedrica e a funcéo do professor e da
escola, deixou de ser encarada como mera instrumentalizagdo, o que transformou a
perspectiva de supervisdo.

No periodo compreendido entre os anos 20 e 50, o enfoque da supervisdo foi ajudar
0s professores a desenvolverem metodologias de ensino, através de abordagens
interactivas e cooperativas. O papel do supervisor foi gradualmente “deslocado” para o
papel de colega, embora com outras responsabilidades.

Nos finais dos anos 50, como a maior preocupacéo das escolas era a necessidade de
desenvolver um curriculo, o papel do supervisor, passou a perspectivar-se no sentido
de elaborar os curriculos escolares. Assim, este torna-se mais envolvido nao s6 na
implementacdo de novos programas, mas também em acompanhar as equipas
pedagogicas a desenvolver curriculos inovadores. A supervis&o comega deste modo, a
ser encarada num sentido de liderancga e a ganhar maior aceitacio.

Por volta de 1960, verificam-se alteragdes no papel do supervisor com o emergir da
supervisdo clinica, e observa-se que a partir dos anos 70, esta forma de supervisao
aumenta com uma forga notavel e comecgou a diminuir o interesse pela intervencéo
tecnologica, que se fazia sentir nos finais dos anos 60, e a desenvolver-se uma
perspectiva de supervisdo clinica, com uma metodologia especial de supervisionar
professores. (Goldhammer, Anderson e Krajewski, 1993)

A supervis&o clinica, € um aspecto da supervis&o do ensino, na qual sdo recolhidos
dados em primeira méo, através da observacdo do que acontece na aula. Envolve um
“face-to-face” e outras interaccdes entre o observador e a pessoa observada, durante
O periodo em que é analisado o comportamento profissional e as actividades
realizadas, para procurar definir outras estratégias com o objectivo de melhorar o
desempenho profissional.

Nos varios trabalhos realizados sobre a supervis&o clinica os seus autores sublinham
que os professores preferem este tipo de supervisdo, argumentando que se

consideram mais envolvidos nas decisbes e porque recebem “feedback” da
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observacéo como um processo imediato de analise da accdo pedagobgica e vém a
superviséo como uma actividade de grupo (Alarcéo e Tavares, 1982).

Dai que alguns professores, traduzam a supervisdo clinica, como um plano de
preparagdo e crescimento profissional, no sentido em que o supervisor estimula a
liberdade para experimentar e encoraja o desafio e o risco na acgéo pedagoégica.

O desenvolvimento da superviséo clinica, aumentou o interesse pela observagédo e
pelo “encontro pds-observagédo’ também chamado de ‘conferencing” ou “encontro
face-to-face” como forma de aperfeicoar os programas e o ensino, visto que até a esta
altura, quase ndo se fazia referéncia a forma como se processava a visita do
supervisor, ainda que alguns autores, descrevam que a maioria das vezes a avaliagdo
estava relacionada com julgamentos mais de caracter administrativo do que
pedagégico. Mas nos Ultimos vinte anos, as visitas do supervisor a sala de aula e as
observaces, sdo legitimadas pelas equipas das escolas e tém ganho uma quase total
anuéncia. (Mosher e Purpel; Sergiovanni e Starrat, 1986; Goldhammer, Anderson e
Krajewski, 1993)

As tendéncias da supervisao clinica, tiveram como consequéncia que, no decurso dos
anos 90, se fransformasse a supervisdo de um método mais formal e autoritario, para
um método mais informal, interactivo e relacional.

Nesta perspectiva, é que se enquadra a supervisdo como um processo de lideranca da
Educacéo, através de modelos cooperativos. Esta nova orientacéo enfatiza o trabalho
de cooperac&o em grupo e aponta um desenvolvimento das relacdes humanas de
natureza democréatica.

Neste sentido, comegaram a revestir-se de outra importancia as competéncias
relacionais do supervisor para o exercicio das fungdes e definem-se orientacdes
Centradas na sua capacidade de desenvolver interacgdes positivas com os
professores:

o Diagnosticar as necessidades e o potencial de cada professor e ajudar a
desenvolver as suas capacidades e os conhecimentos bésicos ao exercicio da
funcao;
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e Seleccionar o método de supervisdo mais apropriado a cada professor:

e Comunicar com cada professor acerca das potenciais areas a desenvolver e a
melhorar;

e Manter uma relagdo interpessoal positiva com os professores, valorizando a
aprendizagem profissional permanente;

¢ Reconhecer os progressos de cada professor na ac¢éo pedagdgica;
e Explicitar o seu apoio e ajuda numa atitude de respeito por cada professor:

e Ajudar os professores a estabelecerem relagdes positivas entre si e apoiar os
trabalhos de grupo com os diferentes pares sociais (equipas, pais, comunidade).
(Duke, 1990; citado por Goldhammer, Anderson e Krajewski, 1993).

Apesar de se apontarem estes procedimentos, a supervisdo desenvolvida nas escolas
publicas americanas, ndo parece ter sido eficiente - o modelo é instavel, as funcdes
do supervisor sdo indefinidas e a forma como este conduz as actividades inibe a
interacgc@o entre as vérias partes envolvidas . Todos estes aspectos, tém como
consequéncia uma ineficacia na adequac&o dos processos e uma falta de
reconhecimento social e profissional do papel do supervisor como promotor da
qualidade do ensino. (Traldi, 1987).

Mas esta falta de reconhecimento publico do papel do supervisor n&o se verifica sé
nos Estados Unidos, o mesmo se tem observado na Europa; por exemplo, o
documento de Educag&o publicado pela UNESCO (1986), explicita que os
profissionais da supervisdo pedagogica, néo foram objecto de referéncia nos temas
prioritarios dos programas da UNESCO, sobretudo entre os anos 40 e 60.

Ao longo deste periodo, foram registadas actividades muito pontuais, referentes
exclusivamente aos inspectores, n&o se definindo um contorno entre as diferencas do
papel do supervisor e do inspector escolar. O relatério da Comissao Internacional para
o desenvolvimento da Educagdo em 1971-1972, ndo faz qualquer alusdo a estas

“figuras” e o termo supervisor ou inspector, ndo aparece nos textos. Qualquer aspecto
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relativo a administracéo e gestdo dos sistemas educativos, ndo evoca as estruturas ou

0 pessoal da inspeccao/superviséo.

Este documento refere ainda, que & também significativo constatar que os socidlogos
da educag&o Bourdieu e Passeron, no estudo que realizaram em 1970, em que
aprofundam o caracter reprodutor do sistema educativo, ndo fizeram referéncia a
fungdo, daqueles que podem ser considerados como agentes reprodutores ou
conservadores do sistema, que sdo normalmente: os inspectores; os responsaveis dos
estabelecimentos escolares; ou os docentes que trabalham na formacdo de
professores.

Segundo os dois autores, toda a responsabilidade da reproducdo da ordem social
estabelecida, é veiculada pelo sistema escolar, pela escola e pelos professores. Mas,
curiosamente n&o citam o pessoal que é representante do poder instituido na escola e
junto dos professores, o que pode ser visto como uma falta de reconhecimento do

estatuto socio-profissional dos supervisores.

Esta falta de reconhecimento do estatuto socio-profissional dos supervisores, pode
justificar-se pela dificuldade de caracterizar o que & um supervisor, dado que nem
sempre ha, um contorno distinto entre a sua intervencdo e a dos outros actores no
processo educativo, nomeadamente do inspector escolar. Por outro lado, observa-se
que n&o ha consenso, quanto & natureza e & eficacia das suas funcdes, o que torna
pertinente a pergunta - O que é entdo um supervisor ?

2.3.3 A Figura do Supervisor - O que é um Supervisor ?

Encontrar definicdes claras sobre o que é um supervisor, ou sobre o contelido das
suas funcdes, n&o é facil, porque se ligam com aspectos conceptuais e ideologicos.
(Mosher e Purpel, 1986)

Segundo estes autores, de facto muitos estudos tém sido feitos sobre este tema, mas
muito poucos tém procurado saber o que fazem os supervisores e quais as suas
responsabilidades no sistema escolar dos Estados Unidos.

92



Esta dificuldade, resulta da supervisdo poder abranger diversas actividades realizadas
por diferentes actores, ou seja os docentes universitarios; os professores
colaboradores, no processo de supervisdo dos formandos, os administradores quando
actuam na escola ou no sistema escolar; os coordenadores ou consultores
pedagbgicos, ndo deixam também de actuar como supervisores no sentido de
reguladores pedagogicos ou de impulsionadores da qualidade de ensino. (Mosher e
Purpel, 1986; Traldi, 1987)

Na opinido dos autores, estas diferentes formas de accéo, é que justificam que a
supervis&o, pode ter mdltiplas direcgdes e ser exercida por diversas pessoas, com o
objectivo de estimular, cooperar e orientar os professores, no sentido de melhorarem
continuamente a sua actuagdo, porque ao melhorarem o ensino nas escolas,

melhoram inclusivé a educagéo e até o seu estatuto como profissionais.

Para que a supervisdo se realize de uma forma competente & necessario que o
profissional que a exerce, seja capaz de observar de forma sistematica. Saber
observar para saber julgar, ajuizar livre de preconceitos, simpatias ou antipatias
pessoais; avaliar de modo objectivo e criterioso a accao pedagoégica, a partir dos
dados observados e da filosofia subjacente, mas tendo em conta os aspectos

valorizados pelos outros elementos envolvidos na accao educativa.

Para o supervisor exercer bem as suas fungdes, é necessario gue ndo seja apenas um
especialista curricular, mas que saiba analisar a interaccdo dos varios aspectos
inerentes aos contextos educativos. E importante que o supervisor conheca os
professores ou os alunos com quem trabalha; compreenda as suas capacidades, as
suas qualidades e atitudes, e ainda as condigdes (meios tecnoldgicos, econdmicos,
politicos religiosos, etc.) que caracterizam os contextos institucionais onde desenvolve
a sua actividade. Isto porque se entende, que a supervisdo envolve na sua dinamica
processual, a interacg&o supervisor/professor que agem em conjunto em determinado
meio ambiente.(Lucio e McNeil, 1972; citados por Traldi, 1987).

Na opini&o dos referidos autores, quanto melhor preparado e actualizado estiver o
supervisor, tanto melhor podera desempenhar as suas fungdes, de modo a promover
0 maximo desenvolvimento e crescimento pessoal e profissional dos diversos
elementos, com quem trabalha.
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Este grau de desempenho implica um elevado nivel de competéncia, que o supervisor
desenvolve & medida que vai recorrendo aos estudos cientificos, aos principios
pedagogicos definidos de modo interdisciplinar e procura adequa-los a cada,
momento, circunstancia ou situacéo particular.

Nesta perspectiva, entende-se a supervisdo como uma acgio cuja finalidade &
melhorar a pratica pedagdgica, apoiar o professor ou o aluno, no processo de ensino e
aprendizagem. E o supervisor pode ser visto como um lider educacional, as
expectativas quanto as suas fungbes serem diferenciadas consoante o contexto onde
ela desempenha a sua actividade profissional.

Assim ha quem espere, que ele ensine os professores; faga demonstracdes: enuncie
técnicas; e dialogue com os professores; revele ainda um saber especializado, que
complementarize e reforce a competéncia dos formandos com quem trabalha.

O supervisor pode saber dar resposta as diferentes solicitagdes, mas ha imperativos
filosdficos, psicolégicos e socio-culturais, que devem ser levados em conta, quando se
avalia a realidade o que dificulta a sua tarefa,

Assim, no processo de supervis&o, os supervisores ndo deverdo assumir uma postura
prepotente, que limite a liberdade dos outros, devem tentar que os professores se
envolvam na acgéo educativa, para que o seu auto-conceito, seja progressivamente
mais positivo.

As qualidades humanas e técnicas, sdo necessarias ao exercicio da supervisdo, é
necessario saber fundamentar teoricamente procedimentos praticos, e saber justificar
0s principios da sua actuacédo, mas também & necessario aceitar e respeitar o
individuo, na sua dignidade e valor como ser humano e ter f& na capacidade que cada
pessoa tem de aprender e de se desenvolver (Mosher e Purpel, 1986; Traldi, 1987).

O supervisor é aquele que influencia os formandos, através de uma atitude persuasiva
€ cooperante, orientadora ou aconselhadora. “a influéncia ocorre quando alguem é
capaz de dar a outrem as premissas para acgdo, atitudes, estado mental e hébitos que
levem a realizacdo de objectivos “ (Traldi, 1987, p. 265).
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Isto porque, o supervisor &€ um lider que tem de ter uma perspectiva clara sobre os
objectivos da escola e também uma consciéncia dos recursos disponiveis para agir em
conformidade com as patencialidades contextuais.

Para que qualquer actor exerca bem as fungbes de supervis@o e ndo use a sua
influéncia através da autoridade que o cargo Ihe confere, € necessério que este, seja
alguém cuja autoridade lhe é reconhecida pela sua competéncia.

‘Deste modo: ele ndo pode ser agressivo, «vender» ideias, dominar,
controlar, forcar programas, questionar o que esta a ser feito, mentir ou
aceitar programas mediocres. Ele deve: estar alerta, ter ideias criativas,
manter as coisas em andamento, pedir auxilio quando necessério, assequrar
melhoramentos, conseguir pessoal para avaliar os programas, desafiar e
apoiar quem precisa de ajuda “ (Kimball Wiles, 1969, citado por Traldi, 1987,
p. 266).

Muitas vezes o director da escola e o responsavel pelo gabinete central, participam
nas sessbes de trabalho que se realizam entre os supervisores e os professores.
Contudo o inspector, ou quem o representa, s6 intervem quando aparentemente ndo é
possivel aos supervisores agirem de modo a modificarem as situagbes, para melhorar
a accao pedagogica.

Os supervisores Americanos, também dao apoio aos departamentos de Educacéo e as
Escolas Regionais e Distritais, no sentido de seleccionar pessoal e adquirir material
adequado, de modo a permitir boas praticas e assegurar a equivaléncia de recursos
em cada regiéo.

Assim, a supervisdo & em si mesma, uma fungéo distributiva, isto &, o supervisor pode
ser identificado como um actor que desenvolve diferentes actividades no contexto
organizacional (como se pode observar pelo quadro 2 apresentado na pagina
seguinte)
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Actores que podem desempenhar fun¢des de supervisao

Professor Inspector Consultor Coordenador Director Superintendente
(director do
distrito escolar)

Fonte: Adaptagao do esquema de McNeil (1977); citado por Traldi (1987)

A fungéo do supervisor é estabelecer rotinas, regras e papéis, de modo a promover a
qualidade da acgao educativa. O supervisor tera de demonstrar eficiéncia, capacidade
de coordenagdo, motivacdo para o trabalho e um conjunto de qualidades pessoais tais
como: confianga, esperanca, responsabilidade, disciplina, autonomia, iniciativa,
integridade para que lhe seja reconhecido mérito profissional no apoio a prestar ao
professor.

Apoio esse, no planeamento e organizag&o das aulas; no desenvolvimento das
técnicas e processos de ensino; na avaliagéo da acg&o pedagégica; na definicdo de
objectivos; na investigagdo para a orientag&o da acgao ou de relacdo pedagdgica.

Nesta perspectiva poder-se-a sintetizar que o supervisor € geralmente responsével por
seis tipos de actividades.

1. Planeamento - Planeia individualmente e em grupo. Ajuda a desenvolver a politica

de accdo e os programas a implementar.

2. Administragéo - Toma decisGes, administra o trabalho dos outros e da directivas

necessarias.

3. Supervisdo - Através de entrevistas e consultas, tenta melhorar a qualidade do
ensino.
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4. Desenvolvimento do curriculo - Participa directamente na definicdo de objectivos,

selecgédo de experiéncias e projectos escolares, preparagdo de manuais de ensino e
selecgdo de materiais e recursos pedagdgicos.

5. Aulas de demonstracédo - D4 e garante possibilidades para demonstracdo de
métodos de ensino, uso de recursos e outras técnicas pedagodgicas, que possam vir
em auxilio dos professores.

6. Pesquisa - Através de observacbes e levantamentos sistematicos, experiéncias e
estudos, explora as condigdes existentes e recomenda mudangas nas praticas. (Lucio
e McNeil,1977; citados por Traldi,1987)

Estas actividades descrevem algumas das funcbes dos supervisores, embora seja
mais comum apresentar a supervisdo e o papel do supervisor do ponto de vista
normativo do que descritivo. Assim, & apontado o que deve ser feito, e ndo tanto o que
se faz, o que em certa medida & normal, visto que quando se escreve sobre
superviséo, a intengdo é aperfeicoar, os livros prescrevem formas de agir com o
proposito de melhorar, o que j& existe.

Mas & importante, também, compreender a realidade dos factos, descrever as
praticas, contextualizando as acgSes desenvolvidas pelos supervisores, ou seja,
apresentar a supervisdo do ponto de vista descritivo. (Sergiovanni e Starrat, 1986)
Segundo estes autores, a diferenca basica entre as teorias normativas e descritivas, é
que nas primeiras, pressupde-se que os supervisores facam as escolhas no sentido de
maximizar certos valores e os objectivos desejaveis. Estabelecem prioridades
colocando em primeiro lugar os valores morais e em segundo os valores instrumentais.
Estabelecem padrées para a melhoria dos niveis de ensino e supervis@o. As teorias
descritivas preocupam-se com o que existe, com a descri¢do precisa das actividades e
dos acontecimentos.

las teorias descritivas, o supervisor estd na mesma atento e interessado pelos valores e
elos objectivos desejaveis, porém, estd consciente da forma como estes podem ser
terceptados, pelo contexto organizacional, tal como pela politica, a pressdo para
3solver conflitos, as imposicdes da burocracia, as interacgdes pessoais e a relacéo de

oder e de autoridade. Quando os supervisores estdo conscientes destes limites, as
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descricGes dos produtos tendem a ser mais realistas, porque contemplam os objectivos a
atingir de forma proviséria.Os autores consideram que o problema é que existe um
grande desfasamento entre 0 ponto de vista normativo e descritivo e sublinham que
muitos dos estudos, coordenados pela Association for Supervision and Curriculum
Development, focalizam as diferencas entre o real e o ideal e citam até um relatério
apresentado em 1978, em que 83% dos professores de Tennesse expressam que nao
foram supervisionados durante o ano lectivo, e quando foram, mais de dois tercos desses
professores argumentam, que ndo os avisaram previamente, ou que n&o houve entrevista
de acompanhamento. No final do relatério, foram destacadas as seguintes diferencas
entre a supervisdo do ponto de vista normativo e descritivo: (apresentadas no quadro 3,
na pagina seguinte).
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Registo das diferencas entre a Supervisdo Ideal e a Supervisio Real

Oque |« O supervisor deve estimular o aperfeigoamento do ensino;
deve |e¢ Devedar apoio pedagdgico e técnico directo aos professores;
ser ¢ Deve coordenar e avaliar o0 desenvolvimento curricular:;
feito |e Deve avaliar o desempenho profissional € 0s produtos

educativos;
Natureza e Deve apoiar os professores de forma ndo ameagadora,
e promovendo o aperfeigcoamento do sey desempenho na sala
de aula.
objectivos Oque |+ Os professores descrevem que os supervisores estdo mais
da se faz preocupados com aspectos do foro administrativo do que
C pedagogico;
Supervisao * Que ndo tém assisténcia directa para melhorar a accéo
educativa;

* Que alguns educadores com responsabilidades de supervisdo,
tentam dar resposta a objectivos mais gerais e descoram o
apoio especifico na sala de aula.

Oque [« O supervisor deve proporcionar apoio directo na sala de aulg
deve Para ajudar o professor g melhorar a aprendizagem e o
ser desenvolvimento das criangas;

.. ; * Deve sempre que necessario fazer demonstra 40 de aulas e
Actividades feito adquirir materi?ais didacticos ou equipamentosg adequados 3
a pratica pedagdgica;
desenvolver ° Deve avaliar o desempenho do professor com vista a
aperfeicoar as suas capacidades para melhorar o ensino.
pelo Oque |« Os professores descrevem que os supervisores dedicam
supervisor se faz pouco tempo 3 observagdo em sala de aula e passam mais
tempo nos servicos da administragéo central;

* Que os supervisores reduzem o nimero de visitas a sala de
aula e de apoio directo aos professores e preferem outras
responsabilidades de gestio e administragio escolar.

Oque [¢ O supervisor deve estar integrado no contexto organizacional
deve € estar o mais préximo possivel dos professores que
ser acompanha;

Estrl_.ltur.a feito | ® Deve dar assisténcia a8 poucas instituicbes e sempre as
organizacio- mesmas para se familiarizar com o ambiente dessas salas de
nal e aula.
supervisio Oque |« Os professores descrevem que os supervisores apoiam
se faz professores em diversas instituicGes e muitas vezes
Permanecem nos departamentos centrais do distrito escolar e
nao trabalham in loco com estes.

O que Os supervisores devem ter uma formagao apropriada;

deve |e Teruma Preparacéo teérica, experiéncias praticas de campo,
Formagéo ser para que seja possivel analisar as condigbes existentes nas
il feito salas de aula e fazer recomendagbes adequadas do ponto de
especifica vista pedagégico.
dos Oque |e¢ Os professores descrevem que alguns supervisores ndo tém
supervisores | se faz pratica e os certificados da habilitagbes atribuidos néo

especificam o niimero de horas de trabalho de supervisgo;
Existe um ampla variagdo entre a carga horaria (minima e
maxima) exigida para ser atribuido o certificado de supervisio,
dai que os supervisores possam ter uma preparacdo muito
diferente.

onte: Adaptagéo do relatério realizado pela Association for Supervision and Curriculum
'evelopment (1978). In Sergiovanni e Starrat (1986)




Tal como se acabou de observar, o ponto de vista normativo especifica o que deve ser
feito e descreve uma situacdo mais ideal de trabalho, é (til para estabelecer padroes,
para ajudar a definir e 3 seleccionar estratégias no processo de supervisdo. O ponto
de vista descritivo oferece descricées de comportamento e acontecimentos reais, & (til
para ajudar a compreender o que se faz, para melhorar determinados contextos
educativos, mas o importante é reduzir o ©8paco que vai entre a supervisao ideal e a
Superviséo real, que se liga normalmente com a forma como se conceptualizam as
organizagdes escolares e com O estilo de lideranca do supervisor. (Sergiovanni e
Starrat, 1986).

2.3.4 Estilos de Lideranc¢a do Supervisor

Poder-se-a identificar vérias formas ou tipos de lideranga, mas um supervisor tera de
Ser sempre um lider. A lideranca refere-se a Capacidade do supervisor influenciar um
OuU mais individuos, numa determinada direccdo com a intencdo de atingir
determinados objectivos. As vezes o mais importante na lideranca s&o os valores e as
intengées inferidas pelos professores, sobre o queé os supervisores fizeram oy
disseram, do que propriamente o que estes fazem ou dizem. Dai que o estilo de
lideranca, seja regulado pelas Caracteristicas e pelos pressupostos da propria pessoa
e ainda pelo significado que os outros atribuem ao sey gesto ou a palavra.
(Sergiovanni e Starrat,1986)

Esta é a razao pela qual dois supervisores nas mesmas circunstancias, podem agir de
modo diverso, porque acreditam que o seu método € 0 mais adequado para aquela
situacéo e porque tém formas de estar e de ser diferentes, que determinam os estilos
de lideranca.

Quando se fala em estilos de lideranca, significa que se observam padrées
predominantes de Comportamento associados a uma dada pessoa, papel ou escola.
Assim, é vulgar os professores responderem as expectativas do Supervisor, a profecia
de auto-realizacéo, jg observada nas expectativas dos professores, quanto ao
desempenho dos alunos (Rosenthal e Jacobson, 1986), é também verificada na
superviséo.
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No entanto, os estilos de lideranga sdo também resultantes de filosofias e de
pressupostos educacionais, Queé 0s supervisores encontram no clima organizacional.
Cada escola tem uma personalidade organizacional unica, a qual é expressa por todos
0s actores que I& vivem e trabalham, e ¢ necessario ter consciéncia que essa
personalidade é imposta aos seus visitantes, dai que as verdadeiras mudancas sé
acontecem, quando s3do €Xxpressao das proprias necessidades de crescimento ou de
sobrevivéncia daquelas que compGem o seu organismo humano.

Os supervisores devem garantir que a escola como organizacao sirva os seus alunos,
ao contrario dos padrées tradicionais em que os individuos serviam a escola, devem
reforcar as tendéncias de personalismo, competéncia e autonomia, ao invés da
massificacdo, da eficacia e da autoridade excessiva. A sua lideranca deve contribuir
para a criacdo de um bom clima organizacional. (Sergiovanni e Starrat, 1986).

Este clima pode ser definido como: “ps efeifos subjectivos do sistema formal, o estilo
informal dos diferentes elementos e outros factores ambientais que tém influéncia nas
atitudes, convicgBes, valores e motivagbes das pessoas que trabalham numa
organizacdo particular” (Litwin e Stringer, 1978: citados por Sergiovanni e Starrat,
1986, p. 78).

Nesta perspectiva, o clima traduz o conjunto de componentes mediadoras, que
determinam g propria vivéncia dos varios actores, que intervém no processo
0edagégico. Embora reconhecendo isto, alguns supervisores nao déo devida atencao
30 clima organizacional, preferem centrar as suas preocupactes na accéo educativa e
10s formandos, porém, terdo dificuldades no exercicio das suas funcdes se o clima da
scola ndo apoiar suficientemente o sey papel.
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Um clima positivo, saudavel, estimula o supervisor e o professor a trabalharem em
conjunto. Além disso, facilita a lideranga do supervisor, na medida em gue essas
responsabilidades de lideranga s&o vistas pelos professores como posturas
autoritarias, portanto as iniciativas do supervisor s&o por vezes limitadas, mas o apoio
da organizagao, permite que a lideranca seja partilhada com outros, retirando-lhe toda
a carga impositiva associada ao papel do supervisor.

O supervisor pode estimular a participagéo dos professores, assumindo formas de
liderancga diferentes:

Pode agir de modo directo ou indirecto de maneira encorajadora, como estimulador da
equipa, como cooperante, como elemento de apoio ou como recurso. N3o existe uma
tnica abordagem considerada melhor em todas as situagdes, porque a eficiéncia do
estilo, depende da sua adaptabilidade & especificidade de cada situacdo. A
predominéncia de um ou de outro estilo num determinado individuo, depende do seu

auto-conceito e do grau de confianga que tem nos outros, podemos assim identificar:

Um estilo defensivo muitas vezes descrito como autoritario ou paternalista - Os

padrées de lideranca defensiva. caracterizam-se pela desconfianga que os

supervisores revelam em relacdo aos seus subordinados. O tipo de comunicacdo
privilegiado é vertical e s&o utilizadas estratégias de distorcao da informacgéo e de
persuasao, assim como de grande controle.

Um estilo cooperativo - O ponto fulcral deste tipo de lideranca é a elevada confianga,
que os supervisores t8m nos outros individuos. Sao normalmente pessoas com um
auto-conceito muito positivo e tendem a pressupor, que os outros agem de forma
adequada e responsavel, aptos portanto a desempenhar as suas funcées de modo
apropriado e construtivo. (Jack Gibb, 1967; citado por Sergiovanni e Starrat, 1 986)

Os autores sublinham a perspectiva, que o estilo organizacional da escola, a sua
cultura normativa, as suas expectativas sobre os diferentes papéis, a sua matriz de
convicges, e os seus sistemas de autoridade e de poder, servem de parametros que
influenciam o estilo de lideranca e determinam a prética da supervisao.

Uma das caracteristicas importantes do estilo de lideranca é a abertura ou falta dela,
oerante a participacéo dos outros actores nas decisGes a tomar. Assim, poder-se-&o
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agrupar (como se observa no quadro 4)
supervisor (na sua relacdo com os professores), baseado no inventério de convicgdes
em supervis@o, providenciado pela Association for Supervisional Curriculum
Development, que

um conjunto de comportamentos do

apresenta como hipdteses os seguintes comportamentos do

supervisor:
Comportamentos do Supervisor

A B C
¢ Apresentar » Apresentar Ouvir
e Dirigir e Esclarecer Estimular
¢ Demonstrar e Ouvir Esclarecer
e Padronizar e Resolver problemas Apresentar
e Reforgar o Negociar Resolver problemas

Fonte: Glickman (1981); citado por Sergiovanni e Starrat (1 986)

Cada grupo de comportamentos descreve um estilo de supervisdo, os comportamentos
do grupo A, identificam-se com orientagbes de lideranca estilo directivo, o grupo B,
com o estilo cooperativo e o grupo C, com o estilo n&o-directivo.

O autor, propée um modelo contingencial baseado na premissa que cada estilo de
supervisdo pode ser ou ndo adequado, dependente das caracteristicas da situacao.
Porém, define como caracteristicas duas variaveis: Os niveis de compromisso dos
professores no seu trabalho e os niveis de raciocinio abstracto dos préprios
professores.

Quando fala em raciocinio abstracto refere-se a: “ capacidade do professor se
distanciar da sua sala de aula, avaliar o seu préprio ensino (gesto, disciplina, registos,
organizacdo e atitudes dos alunos), determinar solucées alternativas para os
problemas e, assim, planear a acgdo” (Glickman, 1981; citado por Sergiovanni e
Starrat, 1986, p. 138).
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Sugere 0 modelo de contigéncia de acordo com os seguintes critérios:

1. Utilizar o estilo de supervisdo mais directivo, quando os niveis de compromisso e de
abstrac¢éo dos professores sdo baixos;

2. Utilizar o estilo de supervis&o mais cooperativo, quando os niveis de compromisso
dos professores s&o baixos, mas os niveis de abstraccéo sdo elevados, ou vice-
versa;

3. Utilizar o estilo de supervisdo mais indirecto (n&o-directivo), quando os dois niveis,
0 de compromisso e o de abstraccéo, sdo elevados.

Assim, quanto maior maturidade profissional revelarem os professores a nivel das
duas dimensdes propostas, mais o estilo de supervisdo se deve mover de maior para
menor controle.

Compreender as teorias de lideranga, pode ser importante para ajudar a melhorar a
eficacia do processo de supervis&o, porém, ndo se pode garantir uma verdadeira
lideranca, se o lider ndo tiver determinadas caracteristicas pessoais e objectivos bem
claros, n&o s6 em relagéo ao ensino, mas também 3 educag&o. (Sergiovanni e Starrat,
1986)

2.3.5 O Clima e o Di4logo no Processo de Supervisdo

Segundo vérios autores, sdo muito importantes as qualidades de relagéo interpessoal
do supervisor. (Traldi; Alarcdo e Tavares, 1987; Oliveira, 1992 : Saracho; Vieira,
1993).

A sabedoria para compreender e julgar os outros, é condicéo indispensavel a funcao
da supervisdo, esta capacidade é resultante da avaliagéo e da reflexdo pessoal sobre
O que as pessoas fazem, como fazem e porque fazem. Mas, esta capacidade de
avaliar as situacdes, deve resultar do habito do supervisor se avaliar a si préprio, da
tentativa de enriquecer as suas experiéncias socio-culturais, desenvolvendo
continuamente os seus conhecimentos e adequando as suas atitudes, para poder ser
uma influéncia positiva e construtiva.
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A tarefa do supervisor n&o é facil, exige um estado de espirito, uma atitude reflexiva,
n&o s6 sobre as diferentes realidades educativas, mas sobre si proprio, tarefa essa,
que nunca esta conseguida e tem que ser continuamente conquistada, visto que a
relacédo pedagdgica que se estabelece entre os varios elementos que intervém no
processo de supervisdo é em grande parte condicionada pela postura do supervisor.
(Traldi, 1987; Golhammer, Anderson e Krajewski, 1993)

Assim, este deve saber o valor da participacdo, da cooperagéo, do intercambio (um
verdadeiro dar-e-receber), para reduzir os sentimentos de dependéncia e promover
uma aprendizagem partilhada, mas o mais importante sera agir sempre de acordo com
a ética, com uma atitude cientifica, com um espirito aberto, com respeito pelos
principios democraticos da educac3o. (Katz, 1963, referida por Traldi, 1987) Neste
sentido, uma atitude basica nos processos e nas actividades de supervis&o € a criacéo
de um clima e de um didlogo positivo, entre os supervisores e 0s outros actores,
especialmente com os professores ou futuros professores. O clima que se cria nas
sessOes de superviso e a natureza do didlogo que se estabelece entre os diversos
participantes, estdo intrinsecamente ligados & forma como o supervisor gere a sua
intervenc&o.( Alarcdo e Tavares, 1987; Oliveira, 1992; Vieira, 1993).

Assim, este pode assumir uma atitude prescritiva da relagcao pedagdgica e um discurso
normativo, valorizando apenas a sua funcéo avaliadora. Nesta situacdo, o processo de
supervis&o centra-se essencialmente na figura do supervisor e o tipo de comunicacao
dialogo/monodlogo sobre a acgéo pedagdgica, confere ao formando o papel de receptor
da informag&o. Este estilo de lideranca mais directivo, pode ser uma limitagcdo, no
sentido em que o supervisor n3o recorre a estilos de orientacdo diferenciados de
acordo com o perfil do formando e a especificidade do contexto, e por outro lado,

agrava o clima de tens&o que normalmente se observa no decurso da supervisio:

* frequentemente os professores supervisionados, quer no &mbito da
formagé&o inicial, quer no da formacgio em servigo e continua, experienciam
sentimentos de grande ansiedade, de angustia e de temor que se
manifestam imediatamente antes e durante os momentos em que séo
Sujeitos & observagdo do supervisor, bem assim como, no periodo em que
decorre a sesséo de superviséo “ (Oliveira, 1992, p. 17).
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Na opinido da autora, esta situac@o tem reflexos negativos, tanto do ponto de vista
emocional, como do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. E atribui
este factor a dois aspectos inerentes ao processo de supervisdo: a situacdo de auto-
exposicdo por parte dos professores; e ao estilo de relagéo interpessoal que se
estabelecer entre o supervisor e o formando.

Assim, a situagdo em que se encontra o formando, quer quando esta a ser observado
durante a acgdo educativa, ou depois quando avalia ou reflecte sobre a sua
intervengéo, pode ser considerada uma forma de este se expor perante o supervisor.
Esta experiéncia de se revelar ao outro, conduz frequentemente a uma destruturacéo e
por vezes a uma mudangé da auto-imagem, que pode ser acompanhada por
sensagbes de desconforto, desconfianca, de stress e de fragilidade emocional.
(Bouédee, 1986; Benavente, 1987, citados por Oliveira, 1992)

No entanto, convém referir, que este facto pode ocorrer independentemente do tipo de
relacéo interpessoal entre o supervisor e o professor ou futuro professor, dai que, se o
supervisor estiver consciente da situacdo em que movimenta o formando, devera
tentar criar um clima afectivo-relacional favoravel a manifestagdo de atitudes de
empatia, de confianca, de apoio, que favorecam uma comunicacéo aberta, isenta de
preconceitos e juizos de valor.

A relacéo interpessoal entre o supervisor e o formando é determinante do sucesso oy
insucesso da pratica da supervis&o, assim o tempo destinado a construcdo de uma
relacéo interpessoal positiva, antes da avaliag8o das aulas observadas é tio ou mais
importante, que o tempo dedicado a objectivos de natureza cientifica e pedagdgica.
(Blumberg, 1980; Howey, 1987 e O’Shea, 1988; citados por Oliveira, 1992)

Nesta perspectiva, o dialogo entre o supervisor e o formando, constitui-se como
condi¢do essencial & construgdo de um clima positivo, estimulador de uma atitude

cooperativa no processo de supervisdo e deve nortear-se pelos seguintes principios:
* privilegiar a participacéo activa do professor em formacéo;

* Incentivar a auto e hetero-analise cuidada e profunda da interaccéo pedagégica do
professor;
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e Caracterizar os padrées de ensino do professor identificando as crencas e teorias

que o justificam;

e Estimular a decis@o pedagdgica do professor assente nas suas caracteristicas
pessoais e na andlise dos contelidos educativos. (Oliveira, 1992)

O didlogo na prética da supervisdo, ndo se deve centrar em impressdes sobre o vivido,
a comunicacdo deve ser tanto quanto possivel concreta e objectiva. Assim, a
organizacéo do didlogo deve centrar-se em ‘episddios” educativos observados no
decurso da acgdo pedagdgica; valorizar a descri¢&o de factos ocorridos, tendo como
suporte registos escritos ou audiovisuais; estimular a participacdo do formando no
sentido de aprofundar a andlise e fazer opgdes pedagogicas. Deste modo, o didlogo
deve estruturar-se a volta das seguintes dimensdes: Dimenséo factual, dimens&o dos
objectivos e resultados da acgao pedagbgica, dimenséo das alternativas pedagdgicas
e dimens&o da auto-avaliac3o.

A _dimensdo factual - implica uma descricdo contextualizada dos factos que
caracterizam o “episédio educativo’: comportamentos do professor e dos alunos;
organizacgéo do espago e materiais e outros aspectos considerados significativos no
contexto observado.

A dimensédo dos objectivos e resultados da accao pedagégica - pretende que o
formando, consciencialize as intengbes subjacentes & accdo educativa, e a analise
sobre os resultados efectivamente alcangados, avaliando a interferéncia dos factores
que os podiam condicionar: o professor;, a organizagdo do espaco; as estratégias
utilizadas; os recursos materiais e os alunos.

A dimenséo das alternativas pedagégicas - tem como proposito contribuir para o

aperfeicoamento de saberes pedagogicos do formando, no sentido em que o estimula
a confrontar a sua intervencdo com outras possiveis e a prever os efeitos das mesmas.

A dimensdo da auto-avaliagio - Pretende que o formando tenha uma ideia clara da

sua intervencdo pedagdgica, e consciencialize os aspectos fortes e fracos do seu
estilo pessoal, para permitir adequar progressivamente g acgéo educativa. (Zeichner,
1988; Wallace, 1991:; citados por Oliveira, 1992)
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Estes pressupostos subjacentes as diferentes dimensdes € 0s aspectos que
caracterizam o didlogo que se pretende na supervisdo, parecem em certa medida
estarem proximos das perspectivas teéricas sobre accéo interpessoal de Johnson
(1984) e Schon (1987) sintetizados por Vieira:

e Interdependéncia positiva

¢ Troca de informaco valida .
e Explicitacdo de teorias pessoais/dilemas
. Verificag@o publica de teorias

e Liberdade de escolha/risco

e Co-responsabilizacéo.

Estes valores, apresentam imensas potencialidades em termos de formacdo. A troca
de .informagéo (mesmo sobre aspectos sensiveis da relagéo interpessoal), a reflexdo
conjunta sobre teorias e dilemas privados, assim como a verificagdo publica de
aspectos criticos ou negativos, diminuem a ocorréncia de comportamentos defensivos,
por parte do formando. (Vieira, 1993).

Nesta perspectiva, parece necessério reafirmar que neste contexto de formacao, a
relagdo interpessoal entre o supervisor e o formando, pode determinar o sucesso ou
insucesso da intenc&o formativa da supervisdo.

‘ao longo da minha experiéncia (como professora, supervisora,
supervisora / pedagdgica, co-investigadora) tenho-me apercebido
da importéncia fulcral dos modos de relagcdo estabelecidos na
dimenséo afectiva relacional.

Néo se trata tanto do grau de informalidade da relagédo, mas antes
da sua clareza e honestidade.

Existe um «sentido da verdade» na relagdo (formador /formando)
que motiva o envolvimento de ambos enquanto parceiros num
empreendimento para o qual devem existir algumas metas
comuns. '

Sem esse sentido, penso que se forna muito dificil realizar um
trabalho verdadeiramente colaborativo e formativo” (Vieira, 1993 ;
p. 29)
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2.3.6 Fungées do Supervisor Pedagégico no Contexto da Formacédo Inicial de
Professores/Educadores

Como foi referido a actividade de supervisao tem como principal objectivo ajudar os
alunos a adquirir um saber e uma competéncia profissional. Assim, a principal funcdo
dos supervisores ndo é desenvolver nos alunos uma lista de conhecimentos e
competéncia especificas, que seja aplicavel a todas as situacdes, mas desenvolver
nos estagiarios a capacidade de ajuizar e seleccionar o conhecimento de acordo com
a especificidade de cada situacdo.

E ainda ajudar o futuro profissional a compreender a necessidade de adquirir uma
postura de reflexdo permanente porque o conhecimento ndo é uma entidade estatica,
muda rapidamente como consequéncia da investigacdo. E a investigacdo deve ser
uma parte importante do trabalho do educador. (Fish, 1995).

Assim, a natureza das funcdes atribuidas ao supervisor podem ser perspectivadas a
partir de diferentes pressupostos que decorrem da forma como conceptualizamos a
actividade de supervis3o.

Do ponto de vista de Stones (1987), citado por Rosales, o supervisor é “‘um
especialista em educagdo que deve colaborar estreitamente com o futuro professor e
com os professores com quem o candidato realiza a sua prética pedagogica
acompanhada, a fim de procurar que o aluno, a partir da vivéncia concreta, conquiste
um conhecimento mais complexo das questbes pedagdgicas fundamentais analisando-
as a luz de determinados principios. “(1992 p.134).

Em nosso entender, esta perspectiva valoriza essencialmente a figura do supervisor
da Instituicéo formadora, na medida em que o percepciona como sendo o suporte e o
garante do nivel conceptual do discurso, orientando e estimulando os outros
intervenientes no processo de modo a elevar o seu nivel de anélise, evitando deste
modo que este se centre nos aspectos mais imediatistas e superficiais. Neste sentido,
Stones, considera importante fomentar a colaborag&o entre especialistas em teoria e
sducadores que acompanham as praticas.

20r outro lado, este autor assume uma atitude critica face ao modelo convencional de

sUperviséo cujas fungdes se centram no controle e avaliacdo e defende que o
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supervisor tem como fung&o ajudar o aluno “a ser capaz de se auto-avaliar através da
assimilacdo de conceitos e principios tedricos renovados que possam servir de
analisadores das suas préticas” (Rosales, 1992, p. 134).

No modelo de aprendizagem experiencial de Kolb, citado também por Rosales (1992),
O supervisor teria como funcado observar o estagiario no decurso da accao pedagdgica
e desenvolver nos alunos capacidades de auto-andlise e reflexdo.

Nas visitas realizadas aos seus alunos, Kolb, no primeiro tempo observava os
estagiarios em actuacédo e seguidamente realizava com estes um encontro pos-
observacédo a que muitos autores apelidam de “entrevista’ ou de “conferéncia’. Nesta
conferéncia, além de serem debatidos aspectos referentes as situacées observadas,
Kolb, analisava também os relatérios que os alunos haviam realizado sobre o seu
trabalho.

Da analise desses relatorios, Kolb, constatou que os alunos normalmente revelavam
muita dificuldade em estabelecer uma verdadeira articulac&o entre a teoria e a pratica.
‘Dai que a sua tarefa como Supervisor consistisse em desenvolver nos professores em
formacédo, as aprendizagens reflectidas a partir das experiéncias e através da
actividade de reflexdo’ (Rosales, 1992, p. 135).

Assim, nestes semindrios Kolb, procura adaptar-se ao contexto especifico de
aprendizagem de cada aluno reportando-se a teorias que estdo em conformidade com
as situagbes concretas, n3o evocando outras, que n&o estabelecam correspondéncia
directa com essa realidade. Por outro lado, convida o aluno a estabelecer as suas
proprias metas e define estratégias que correspondam a&s necessidades de
aprendizagem do mesmo.

Procura no didlogo, estabelecer pontos de convergéncia sobre a leitura da realidade,
estimulando os futuros profissionais a pensar sobre as implicages que determinados
principios tedricos tém na pratica.

Neste processo de analise, reporta-se a casos e incidentes observados na accao
educativa, interpelando o aluno a manifestar a sua opinido sobre os mesmos,
permitindo a diversidade de interpretacées e de perspectivas.
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Sugere bases conceptuais na identificagéo de teorias subjacentes & acgao, ajudando o
aluno a relacionar a sua pratica com essas teorias.

Pelo processo atras descrito, verifica-se que tal como Stones, também Kolb, considera
que uma das principais fungdes do supervisor é ajudar o aluno a desenvolver as
capacidades de auto-andlise e auto-avaliagdo, de modo a saber fundamentar a sua
pratica e a gerir autonomamente a acgéo e a relagéo pedagdgica.

E neste processo de constituicdo de autonomia, que o supervisor tem como fungéo
providenciar ao aluno instrumentos teéricos para a andlise cientifica das suas praticas,

interpelando-o simultaneamente a definir quais as suas opcdes pedagdgicas.

Para isso, o supervisor deve estabelecer relagdes positivas com o aluno, revelando
atitudes de empatia e aceitagéo, de modo a criar condicdes que favoregam o exercicio
mais eficaz da actividade reflexiva.

No modelo de supervisdo preconizado por Zeichner, Rosales (1992), descreve que as

visitas ao professor em formag&o, s8o compostas por trés fases:

1. Na 12 fase, o supervisor tem com o aluno uma entrevista preparatéria em que s&o
discutidos aspectos da accéo educativa.

2. Na 22 fase, acompanha o aluno a sala e observa a sua actuagao registando os
incidentes que considera significativos para analisar posteriormente com este.

3. Na 32 fase, promove uma entrevista apos a observacgéo, para proceder a andlise e
reflexdo da actuacéo do aluno.

Segundo Zeichner, nesta entrevista o supervisor deve ter em conta os seguintes
aspectos:

1. A reflexdo ndo se deve limitar exclusivamente as condutas observaveis, centrando-
se também na analise de intengdes e crencas do formando.

2. Os contextos institucional e social s&o sub-sistemas passiveis de serem analisados,
a fim de providenciar uma melhor compreensao da accéo educativa.
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3. Areflex&o sobre a acgéo pedagogica deve centrar-se tanto nos processos como nos
conteudos, tendo em atencdo a capacidade que o aluno revela na adequacéo de
processos e conteudos a especifidade dos contextos.

4. A analise deve incidir ndo apenas nos objectivos e resultados previstos, mas
também nos imprevistos, reflectindo sobre as atitudes que promovem determinadas
formas de aprendizagem formais ou informais, debrucando-se sobre as interac¢des
na sala de aula.

Segundo Rosales (1992), K. Zeichner e D. Huston (1987), realizaram um estudo com
112 supervisores sobre a qualidade da conversacdo, que estes mantinham com os
alunos no decurso das visitas, identificando quatro modalidades de conversacao:
factual, cautelar, justificativa e critica.

1- Na conversacéao factual, o discurso situa-se na analise do que ocorre em cada
momento

2- Na conversag@o cautelar, procede-se & avaliacdo do que foi realizado e a

prospeccédo da actuacgdo futura

3- Na conversagao justificativa, o didlogo centra-se essencialmente na identificacdo

e justificac&o dos motivos subjacentes a determinadas condutas

4- Na conversacgéo critica, observa-se uma valoragéo dos pressupostos justificativos

implicitos nos contelidos e nas metodologias de ensino.

Na analise dos dados, verificaram que num determinado tempo (n3o explicitado por
Rosales) de conversagéo gravada, aproximadamente 20% do teor dessa comunicacéao,
constituia uma forma reflexiva de comunicacdo, e que no total dos supervisores,
apenas trés, utilizavam modalidades formais de conversacédo na sua relacdo com os
alunos, sendo este tipo de conversacéo, considerado como o mais aconselhavel para
promover a capacidade de reflexdo. Por outro lado, observou-se que existia uma
correspondéncia relevante entre o nivel conceptual da conversacdo e o estimulo para
a reflexao.
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Seguidamente & apresentagéo destes modelos, Rosales, tece algumas consideracdes
acerca da relag&o entre estes, sublinhando que:

“é importante o papel a desempenhar pelo supervisor para estimular no
professor em formagéo a capacidade de actuagdo auténoma através da
habilidade para combinar a teoria com as suas experiéncias na aula. O
supervisor pode actuar como uma importante fonte de estimulos para o
pensamento reflexivo, para a anélise e para a investigagéo”. (Rosales, 1992,
p. 138).

Efectivamente estes modelos centrados na andlise, reforcam a ideia que o supervisor
néo se deve preocupar tanto com a aquisicdo de conhecimentos a nivel do saber-
fazer, mas sobretudo com o saber-analisar. A accdo do supervisor, incide sobretudo
sobre as representages dos formandos. As suas funcdes traduzem essencialmente
uma preocupacao de apoiar o aluno a encontrar o sentido da accéo educativa e avaliar
os efeitos das suas intervencgées e atitudes.

Assim, o formando é estimulado a reflectir e os objectos de analise s&o multiplos: “a
instituicdo, as situagbes pedagdgicas, os discursos, os comportamentos, 0s programas
e a metodologia utilizada podem constituir-se como objecto ou sistema de objectos
para analisar. Cada um destes tipos de anélise sobre a realidade educativa, implica por
Sua vez instrumentos de interpretagdo e apropriagdo simbdlica”. (Ferry, 1983, p. 58).

Nesta perspectiva, preparar o aluno para conhecer e compreender a realidade onde
ele vai intervir é fundamental, excluindo o pressuposto de que a pratica, € so por si
uma componente formativa, se ndo lida e interpretada com a ajuda de um referencial
tedrico. Por outro lado, é recusado também o valor formativo de uma actividade
meramente tedrica que esteja muito afastada do contexto das praticas. Na opinigo de
varios autores (Ferry, Kolb, Stones, Zeichner), para desenvolver nos alunos
capacidades para analisar aspectos ligados ao fendmeno educativo & essencial
desenvolver nos mesmos, competéncias ligadas & observacéo e a reflex&o, por isso,
dever-se-do0 utilizar estratégias ndo s6 individuais (entrevista) como grupais
(seminarios) que estimulem o desenvolvimento dessas competéncias.
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A este propésito, Rosales (1992), refere a titulo de exemplo que a observacdo e a
analise de sequéncias de ensino a nivel de educacgéo de infancia devem centrar-se
nos seguintes aspectos:

1. Contextualizacao

¢ condigbes ambientais, espacos e recursos

¢ formas de organizacéo

2. Sequéncia de actividade
e natureza

e SUCESS&0

3. Educador
e gestdo do grupo
e atencdo personalizada

e utilizacdo de linguagens

¢ utilizacdo de técnicas e recursos

4. Criangas

e nivel de integracéo motivada

aprendizagem (intelectual, sécio-afectiva, psicomotora, linguistico-comunicativa).

O primeiro aspecto, inclui a observagéo e a andlise da organizacdo a nivel dos
espacos e dos materiais e das condicdes ambientais.

Assim, € importante estar atento a forma como se organizam as criancas
(individualmente, em grupo, de posicionamento frontal ou circular...) a qualidade do
espaco (quantidade e disposi¢céo dos objectos no mesmo, a quantidade e qualidade do
material, assim como outras caracteristicas ambientais (higiene, arejamento, existéncia
de luz natural, decoragéo da sala, acessibilidade das criangas aos diferentes recursos,
etc.).

O segundo aspecto focaliza a sequéncia da accao, tendo como referéncia que as
criangas destas idades tém necessidade de sequéncias breves de trabalho e que as

propostas devem criar alternancia e variedade em termos de processos e contelidos.
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O terceiro aspecto estd ligado & dindmica criada pelo educador, que pode ser
analisada sob varias perspectivas. Assim, as duas primeiras, prendem-se com a
gestdo da relagéo pedagdgica ou seja, se o educador gere a relagdo no grupo e é
simultaneamente capaz de dar respostas individualizadas utilizando processos
relacionais que favorecam a socializacdo e a pessoalizacdo, veiculando uma
metodologia renovadora, ou se por oposicdo toda a dindmica é centrada no grupo
traduzindo uma perspectiva colectivista.

Por outro lado, devemos estar atentos aos varios suportes de comunicagdo gue o
educador utiliza com as criangas - ndo s6 a linguagem verbal como a n&o verbal e a
paraverbal (movimento, gesto, olhar, entoagao, ritmo, fluidez, etc.).

E por ultimo, observar e analisar a adequacdo das técnicas e dos materiais utilizados,
tendo como referéncias as capacidades e os interesses das criancas.

O quarto aspecto, centra-se na actuagéo das criangas ja que esta actuacao reflecte em
certa medida a qualidade da acgdo pedagdgica. Assim, sdo indicadores relevantes a
sua integrag&o no grupo e a motivagdo com que desempenha as tarefas. O tipo de
aprendizagem pode ser analisada segundo varias perspectivas, dependendo da
natureza das actividades realizadas e dos contelidos sobre os quais se centra, nédo
esquecendo que a maior parte das vezes uma mesma actividade pode promover
aprendizagens de tipo diferente, j& que a sua realizacdo implica o exercicio de
capacidades ligadas aos varios dominios.

“E fécil observar que, neste nivel, as criangas realizam um jogo em que
praticam aprendizagens de caracter gestual (mimica) e verbal (pronunciam
ou cantam) sobre determinados conceitos (aprendizagem intelectual) em
situagdo grupal e cooperativa. Nesse jogo podem também trabalhar-se
componentes de caracter psicomotor (movimento, orientagédo)” (Rosales,
1992, p. 185).

No ponto de vista de Fish (1995), estas perspectivas, sustentadas por uma filosofia de
pratica reflexiva, s&o baseadas nas concepgdes de Dewey e Schon. Esta nocao de
pratica reflexiva, é na opinido daquele autor um conceito em desenvolvimento ligado a
outros conceitos similares que enformam outras abordagens na Formacdo e nos

processos de supervisdo. No entanto, o termo reflexdo é central nestes modelos, na
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medida em que preconizam uma aprendizagem em termos de investigacdo e
teorizag&o sobre a pratica. Envolvem uma critica sistemética e um pensamento criativo
da acgdo, com a finalidade de avaliar os fundamentos e os processos e
consciencializar a complexidade da relag&o entre o pensamento e a acgso.

Portanto, requerem que o supervisor assuma um estilo de lideranca que ajude o aluno
a desenvolver a capacidade de auto-reflexdo sobre as suas condutas e atitudes, a
identificar quais os principios tedricos subjacentes & sua préatica e a reconhecer quais
os valores e as crengas que orientam a sua intervengao pedagogica. Neste sentido, a
reflexdo envolve um conjunto de processos que no ponto de vista de Schon (1987), se

diferenciam em dois tipos de reflex&o: reflexdo na acgéo e reflexdo sobre a accéo.

Assim, este autor considera que: “quando nés aprendemos como fazer qualquer coisa,
executamos uma série de pequenas sequéncias de actitividade, reconhecimento,
decisdo e ajustamentos sem no entanto estarmos conscientemente a pensar sobre
isso”. (Schon, 1987, p.26).

Nesta perspectiva, o conhecimento espontaneo na accdo é geralmente produto da
nossa actividade diaria. Contudo, por vezes surgem situagdes novas que necessitam
de reajustes, o que implica uma necessidade de reflectir no decurso da accéo, sem
que se proceda a interpretacao desta. Este processo inclui uma reestruturacéo néo soé
das estratégias utilizadas como também do entendimento acerca da accgao.

Na ‘reflexdo sobre a accdo”, é referido que ap6s a acgdo, retomamos aspectos
significativos dessa pratica e deliberadamente colocamos questdes de forma
sistematica sobre a mesma, analisando e tornando explicito “o que devemos fazer de
diferente para a préxima vez”. (Schon, 1987, p. 27).

Van Manen (1990) apresenta, segundo os autores Rosales (1992) e Fish (1995), um
modelo de reflexio, que sugere uma hierarquizagdo deste processo, através de trés
niveis: o primeiro liga-se com a analise de situacdes de natureza técnica e pratica; o
segundo com os principios que orientam a acgéo e os objectivos educacionais: e o
terceiro com aspectos ligados aos valores e & ética profissional.

Na opini&o de Manen, muitas vezes a reflexéo sobre a accdo envolve apenas aspectos

que se referem ao 1° nivel, com o objectivo de resolver problemas que se levantam no
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imediato e desprezam o 2° e 3° niveis de reflexdo, que sdo no seu ponto de vista
essenciais para evoluir na competéncia profissional.

Contudo, este primeiro nivel de reflexdo é visto por McinTyre (1994), citado por Fish
(1995), como natural na fase inicial do estagio, quando os alunos estio
essencialmente preocupados em conseguir atingir os objectivos que lhe s&o propostos
e a ultrapassar as dificuldades imediatas que lhe vao surgindo. O segundo nivel
acontece, quando estes ja sdo capazes de comecar a avaliar a sua pratica, tendo
como referéncia os principios que lhe estéo subjacentes. E o terceiro nivel, numa fase
posterior de maior autonomia e responsabilidade, ao levantarem questdes que se
prendem com uma perspectiva ética, social e politica de educacio.

Esta perspectiva, veicula a ideia que a reflex&o sobre a prética pode nao evidenciar de
imediato uma evolugéo significativa no processo de aprendizagem, mas é sem duvida
uma forma de melhorar a longo-prazo a qualidade da acgao educativa e desenvolver a
competéncia profissional.

"Muitas vezes os professores véem aquilo que esperam ver e reconstroem a
intervengdo pedagdgica de acordo com a sua propria imagem. Investigar e
reflectir sobre a prética é um caminho que ajuda os profissionais a modelar
as suas percepgbes da realidade diéria. Ajuda-os a identificar um conjunto
de problemas e a questionar a sua prépria compreensédo da realidade
educativa tornando mais clara a leitura dos contextos onde trabalham”.
(Rudduck, 1992, citado por Fish, 1995, p. 103).

Pelo atras referido, poder-se-a inferir que a capacidade de avaliagdo ndo se exercita
apenas através do conhecimento e pratica de técnicas especificas, mas produz-se
também de maneira implicita pela estimulagdo da critica reflexiva sobre o processo
pedagdgico.

Segundo Kolb, citado por Fitzgibbon (1987), "a aprendizagem tem lugar através de
duas grandes dimensées de actividade denominadas por assimilacédo e fransformacéo.
A assimilagcdo desenvolve-se enfre 0s extremos do abstracto e do concreto. A

ransformacdo tem lugar entre os extremos da actividade e da reflexdo” (Rosales,
1992 p. 127).
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Neste sentido, poder-se-a dizer que o supervisor é alguém que ajuda o estagidrio a
aprender através da pratica, por isso, ele terd segundo Haggar (1993) e Fish (1995),
de saber gerir de forma positiva as seguintes fungdes e atitudes:

e Favorecer situacdes de aprendizagem que oscilem entre a experimentacdo e a
analise dos principios que orientam as accoes:

e Valorizar o que o aluno aprende e n&o o que o supervisor ensina;

e Ajudar o aluno na planificacdo de diferentes situagbes pedagdgicas, estimulando-o
a desenvolver novas estratégias de actuacao;

e Estimular o formando a ultrapassar dificuldades sem ser autoritario nas suas formas
de conduta:

e Ajudar o estagiario a adequar a acgdo pedagogica aos diferentes contextos e a
tornar explicitos os critérios que presidiram ao desenvolvimento da mesma;

e Observar o aluno no decurso da accao para o ajudar a seleccionar os incidentes
que merecem especial ateng&o na analise da sua pratica;

e Estimular o aluno 2 aprender, fomentando a autonomia na acgéo e relacéo
pedagbgicas e na avaliaggo das mesmas;

e Informar e esclarecer as ddvidas do aluno, revelando capacidade para ouvir as suas
questbes e os problemas que este sente no decurso da aprendizagem;

e Reforcar a auto-confianga do estagidrio de modo a este ser cada vez mais
responsavel e independente da opinies externas, ajudando-o a analisar as
situacdes equilibrando a objectividade e a paixéo;

» Estimular o desenvolvimento da actividade reflexiva, levantando questdes sobre os
diferentes aspectos da acgdo educativa;

 Ajudar o formando a consciencializar quais as accdes e atitudes que tem que

aperfeigoar para promover o sey proprio desenvolvimento profissional;
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e Ajudar o aluno a compreender que a competéncia profissional se vai adquirindo nao
SO através do sucesso na aprendizagem mas também pelos erros que se cometem
na pratica;

¢ Ajudar o estagiario a entender que a auto-reflexdo é mais eficaz no progresso de
aprendizagem do que a mecanizacéo de determinadas rotinas;

e Promover um clima facilitador de relagdes interpessoais positivas de modo a
permitir a partilha de diferentes idejas e perspectivas;

e Encorajar o aluno a defender os Seus pontos de vista quando analisa a sug prépria
prética;

 Apresentar sem ambiguidade as suas fungdes perante o estagiario, de modo a que
as normas e os modos de actuagdo sejam claros para este;

e Orientar o processo de aprendizagem, revelando capacidade de cooperacso,
apresentando os seus pontos de vista mas dando espaco ao aluno para pensar e
agir por si:

e Desenvolver no formando capacidades de reflectir e investigar;

e Avaliar o percurso de aprendizagem, partindo do pressuposto que cada aluno
aprende de forma diferente, demonstrando um espirito de abertura face a critica e 3
mudanca;

¢ Avaliar as capacidades do estagiario, revelando claramente quais os aspectos em
que este ja progrediu e quais os que necessita aperfeicoar.

Pensamos que este conjunto de funcdes e de atitudes poder&o ser reportadas tanto
ao0s supervisores da Escola Formadora como aqueles que desenvolvem a sua
actividade profissional nas Instituicées, talvez por isso Fish (1995), no seu livro sobre
2 qualidade da supervisdo dos estagios, recomends que Os supervisores das
nstituicbes (mentores), devem desenvolver também as seguintes competéncias e
esponsabilidades:
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Consciencializar os papéis dos diferentes actores intervenientes no processo de
supervis&o (aluno, supervisor da Instituic&o Formadora);

Conhecer a documentagdo legal que enquadra os seus direitos e
responsabilidades;

Salvaguardar que as suas responsabilidades e obrigacdes, venham claramente
expressas no contacto a estabelecer com a Instituicdo Formadora;

Informar-se acerca do curriculum do Curso para poder informar o aluno e poder
articular as diferentes areas de aprendizagem;

Desenvolver um processo de superviséo que reforce a articulagdo entre os
principios tedricos e a pratica efectiva;

Observar e registar a accao educativa do estagiario para colher dados de modo a
saber orientar o processo de acompanhamento e de avaliaggo do mesmo;

Favorecer condicoes para que o formando estabeleca relagbes positivas com as
criangas e os adultos;

Promover um clima que favoregca a integracdo do aluno na Instituicdo onde se
realiza o estéagio;

Esclarecer as dividas de forma critica e reflexiva providenciando um “feedback’
construtivo;

Desenvolver estratégias de suporte ao desenvolvimento pessoal e profissional do
estagiario;

Analisar a intervenc&o do aluno §ém se centrar apenas em situacdes pontuais mas
alargando a reflexdo aos principios subjacentes & acgéo educativa;

Avaliar as competéncias do aluno a nivel do saber, do saber-ser e do saber-fazer;

Fundamentar o que constitui a especificidade do saber profissional e explicitar os
pressupostos da sua acgéo educativa;
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e Estimular a socializacao progressiva do formando em contextos mais alargados do
campo profissional;

e Garantir o controle da qualidade profissional e avaliar o seu préprio processo de
superviso;

o Participar em debates com outros actores educativos para aferir o seu papel como
membro de uma classe profissional e ajudar o aluno a responsabilizar-se e g
assumir uma postura ética perante a profisso.

2.3.7 Recomendacgées para melhorar a Qualidade da Supervisdo Pedagégica

Pelas ideias apresentadas poder-se-a compreender que a problematica da supervisdo
pedagogica &€ complexa. Contudo, a indefinicdo de fungdes do supervisor, tdo
reforcada pelos autores americanos, ndo se enquadra completamente no cenario
portugués. Na realidade, a nossa experiéncia no terreno tem-nos revelado que os
nossos referentes sobre a pratica da supervis&o, sdo mais de natureza pedagdgica do
que administrativa e n&o se verifica tanto a ambiguidade entre o papel do supervisor e
0 dos outros actores que intervém no sistema educativo.

No entanto, dado que se observa ainda uma menor extensdo e profundidade nas
abordagens realizadas por investigadores portugueses, considera-se da maior
importancia algumas criticas e sugestdes apresentadas por outros especialistas na
matéria, mesmo que nao estejam perfeitamente adaptadas ao contexto educativo
portugués.

Assim, sublinha-se como importante que:

e Os cursos de formag&o inicial de professores/educadores, devem proporcionar aos
formandos, experiéncias no terreno em contextos institucionais diferentes, para que
os futuros educadores, observem diversos modelos pedagoégicos e consciencializem
a sua opgéo profissional:
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e Os métodos e as tecnicas, utilizadas na pratica da supervisdo, devem adequar-se
as necessidades de aprendizagem de cada formando;

* O clima e o didlogo no processo de supervisdo, deve facilitar g construcédo de
interacgbes positivas, entre os vérios intervenientes;

e A avaliac@o da pratica pedagdgica, deve realizar-se de forma sistematica, de modo
a promover habitos reflexivos nos formandos;

e A seleccdo das instituicbes onde se realizam os estagios, deve reger-se por critérios
de qualidade e competéncia profissional;

e Os supervisores da prética pedagégica devem ter uma formagéo complementar em
termos de métodos e técnicas de superviso;

* O trabalho realizado entre os varios actores que constituem a triade, deve
providenciar uma afericdo de critérios e um ajuste de processos, de forma a permitir
melhorar a qualidade na pratica da supervisgo:

A supervisdo pedagogica, deve ser encarada COmo um processo formativo,
contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional dos actores que nela
participam.
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CAPITULO Ill- DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO

3.1. Opgbes Metodolégicas

Neste capitulo procurar-se-a definir a orientag&o metodoldgica explicitando de forma
descritiva o processo utilizado, para a elaboracéo do presente trabalho, tendo em
consideragao os objectivos que este se propde.

Esta investigacdo deve ser entendida como um estudo exploratério, inserida no
quadro tedrico das representacGes sociais, na perspectiva do Nucleo Central.
Pretende estudar as representacdes que os supervisores do Centro de Estagio
apresentam quanto as suas fungdes de supervisdo pedagbgica no contexto da
formacéo inicial em Educacéo de Infancia.

Convém desde & salientar que a originalidade de que se reveste, entre nos, a
supervisé&o pedagdgica no contexto ds educag&o de infancia e simultaneamente a
Op¢ao por nés assumida de a enquadrar no paradigma das representagdes sociais,
podem constituir-se como razdes que justificam as dificuldades observadas na
realizacédo deste estudo.

Para alguns autores, o estudo das representagbes deve compreender nio so6 g
analise do seu conteddo, como da sua estrutura, o que implica uma metodologia
especifica de recolha e de analise dos dados, que levanta por sua vez
consideraveis dificuldades de natureza metodolbgica. (Abric, 1987, 1994). Talvez
por este facto, entendemos que ao longo deste processo, nos deparamos com
limitacbes de caracter operatodrio resultantes da nossa inexperiéncia e da auséncia
de referéncias concretas providenciadas por outras abordagens sobre esta
tematica.
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No entanto, a nossa opgéo justifica-se, porque entendemos que o conceito de
representacéo social € um constructo Gtil & compreenséo dos fendmenos no campo
educativo, visto que a representacdo pode constituir-se como instrumento de
analise, na medida em que medeia a acgdo e a relacdo pedagdgica.

Se quisermos compreender a dinamica dos factos educativos, torna-se necessario
abandonar o recurso exclusivo a observacdo dos mesmos e orientarmos 0 olhar
para a analise dos factores internos, para as significagbes e cognicbes que lhe
estdo associadas, dado que a reaccdo de cada actor, ndo deve ser vista como
resultado directo de um estimulo, mas sim em funcdo da representacso que o
sujeito elabora a seu propésito. (Gilly, 1989).

Como sabemos, durante muito tempo as pesquisas no campo educacional foram
orientadas em moldes essencialmente behavioristas sob a influéncia das
psicologias atomistas e conducistas. S&o.exemplos, entre outros, desta linha de
investigac&o, os estudos sobre professores eficazes, em que se procura averiguar a
competéncia do professor através da descricdo exaustiva e ‘objectiva” dos
comportamentos verbais e n3o verbais dos professores e alunos (Postic, 1979). Os
trabalhos de Ryans (1960 e 1964), Anderson (1939, 1946) e Flanders (1967), sao

alias apontados por aquele autor, como exemplo deste tipo de estudos.

Nesta perspectiva, os factos educativos s&o percepcionados numa relag&o estimulo-
resposta e ndo sdo valorizadas as significagbes partilhadas pelos actores, bem
como, a especificidade dos contextos onde estes decorrem. Por isso, este tipo de
estudos apresenta algumas limitacdes, ndo s6 porque um conjunto de
comportamentos observados ndo tém provavelmente condigdes de por si s6 captar
elementos que s3o essenciais na dindmica educativa, assim como descuram a
intervencao directa de outros factores tributarios na compreensao dos fenémenos
educativos, nomeadamente as influéncias sOcio-institucionais, tanto da instituicdo
onde se desenvolve g accao educativa, como da comunidade onde esta esta
inserida.

Assim, as expectativas e a matiz ideoldgica do corpo social, os objectivos

educacionais, as regras de funcionamento © a organizacado institucional t&m um
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papel determinante na forma como conceptualizamos e conduzimos a acgéo e a
relagéo pedagdgica (Gilly, 1980, 1989).

3.2. Apresentacdo das Hipé6teses de Trabalho

Esta pesquisa surgiu em primeiro lugar, como consequéncia da nossa motivacéo
pessoal num processo de questionamento reflexivo sobre o contetido das fungbes
profissionais que s&o atribuidas aos supervisores da pratica pedagdgica dos futuros
educadores e, em segundo lugar, como aprofundamento de um estudo piloto por
nés desenvolvido sobre a supervis&o pedagogica no contexto da formacao inicial
em educagao de infancia.

Nesse estudo, procurou-se definir os contornos da finalidade e da funcéo da pratica
da supervisdo em Centro de Estagio. Para o efeito, foram seleccionadas oito
supervisoras de centro de estagio, que acompanhavam a pratica pedagogica dos
alunos do 3° ano, as quais foram sujeitas a entrevistas semi-directivas, com o
objectivo de recolher as suas opinides sobre a finalidade das praticas da
supervisao.

Assim, os resultados obtidos no referido estudo apontaram para uma
conceptualizagdo do papel do supervisor, como mediador do processo de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional do formando e este Ultimo,
era entendido como construtor e promotor deste mesmo percurso.

Deste modo, as opiniées dos sujeitos veiculavam uma perspectiva do processo de
formagé&o/supervisdo mais centrada no aluno, enquanto actor participante na
construgdo da sua forma de estar e agir, do que no supervisor, enquanto modelo
profissional a reproduzir.

Neste sentido, parece-nos importante explorar esta problematica, tendo como base
n&o s a nossa experiéncia no terreno, como suportada por referéncias tedricas que
sustentam as diferentes concepgdes de formagéo/supervisdo, apresentadas por
Zeichner (1983); Alarcéo e Tavares (1987) e propér como primeira hipdtese que:
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Hipotese 1 - A representacio que os supervisores da pratica pedagbgica em CE
apresentam das suas funcdes estd mais ligada a concepcdes de
formag&o/superviséo centradas no aluno, enquanto construtor do seu
percurso de aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional
(enquadradas num “cendrio personalista”), do que a concepgdes que
sustentam a orientagéo das préticas centradas no supervisor como

modelo a reproduzir (enquadradas num “cenario de imitagcdo artesd”).

Por outro lado, no decurso da nossa actividade profissional o trabalho de
cooperagao que temos realizado com os profissionais que exercem funcdes de
superviséo da pratica pedagégica dos formandos, levou-nos também a observar
uma tendéncia que valoriza os processos pessoais de aprendizagem e
desenvolvimento mais centrada numa perspectiva holista, do que compartimentada,
bem como, uma certa homogeneidade em termos de finalidades e intencdes
atribuidas & pratica da supervisao, independentemente dos contextos situacionais e
institucionais onde decorre a pratica pedagdgica.

Assim, observamos uma consonancia de sentidos que veiculam como ideia que a
principal finalidade da superviséo & ajudar o futuro educador a construir
progressivamente um modelo de accéo, de relagéo e de reflexdo pedagdgica,
promovendo o seu desenvolvimento pessoal e profissional, independentemente dos
locais onde os supervisores exercem a actividade profissional e da especificidade
dos objectivos da pratica pedagdgica em cada ano de formagso.

Neste cendrio poder-se-a admitir, tal como refere Abric, que o papel que o sujeito
atribui a si e aos outros, assim como a compreensdo que este tem das tarefas e do
contexto é sempre uma apropriacéo e reconstrugéo da realidade, mediatizada pela
significagdo que o sujeito lhes atribui, ou seja, pela representacdo que elabora a
seu respeito (1987, 1994).

Esta perspectiva teérica, leva-nos a considerar que embora os estagios decorram
em condigbes contextuais diferenciadas e que a sua duracdo seja também diferente
(o estagio do 2° ano tem aproximadamente a duracdo de um més e o que se realiza
no 3° ano tem a duracéo de cinco meses), os dois grupos de supervisores possam
apresentar em termos da representacdo o mesmo nticleo central.
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Este nlcleo central determina assim uma significag&o comum das funcdes do
supervisor pedagdgico, visto que, é o sistema periférico que permite a integracéo
das diferencas individuais e circunstanciais que decorrem nos varios contextos
institucionais.

Deste modo, suportados por esta perspectiva tedrica de Abric (1987, 1994) espera-
se observar uma homogeneidade representacional da populacdo levando-nos a
formular como segunda hipétese que:

Hipétese 2 - Os dois grupos de supervisores de CE apresentam a mesma
representagdo das suas fungdes, independentemente de exercerem a
actividade de supervisdo com alunos (do 2° ano) que realizam a
pratica pedagogica com criangas de 12 infancia, ou com alunos (do 3°

ano) que realizam a pratica pedagdgica com criancas de 22 infancia.

3.3. Design do Estudo

Conforme j& referimos, o estudo das representacbées sociais centrado na
perspectiva da Teoria do Nucleo central, requere a utilizacdo de instrumentos
especificos e uma abordagem plurimetodolégica defendida por Abric (1994).

O design utilizado neste trabalho seguiu de perto as orientagdes apresentadas por
este autor, com a restricdo de nos cingirmos as duas primeiras etapas desse
processo.

12 Etapa - Recolha e Identificac&o do Contetido da Representacéo.
Para o levantamento do contetdo utilizaram - se duas técnicas:
- A técnica da Entrevista;

- A técnica da Associacao Livre de Palavras.
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Num 1° momento realizaram-se entrevistas semi-directivas com o objectivo de
identificar um conjunto de indicadores resultantes da analise de conteldo das

entrevistas, e obtivemos 50 descritores.

Posteriormente procedeu-se 3 selecgdo desses 50 descritores a partir de critérios
de natureza quantitativa e qualitativa com o objectivo de construir uma lista de
descritores (20), que permitissem aos sujeitos realizarem uma escolha sucessiva
por blocos.

Num 2° momento utilizamos a técnica Associag&o Livre de Palavras com o objectivo
de possibilitar uma evocagao espontanea das palavras ligadas ao objecto de estudo

e que constituem também o contetido da representacéo.

2% Etapa - Procura da Estrutura Interna da Representagdo e Identificacdo dos

Elementos Centrais.
Associagdo Livre de Palavras

Num 1° momento procurou-se identificar 0s elementos candidatos a nucleo central,
observando as categorias (resultantes da associacdo livre de palavras) que

apresentavam maior frequéncia e menor rang em relagdo a médias dos rangs
(2.50).

Num 2° momento procurou-se identificar a estrutura da representacdo através da
analise da arvore maxima e confirmar se os elementos que se apresentavam como
candidatos na fase precedente se configuravam como elementos constituintes do

nucleo central induzindo a significacdo da representacao.

Escolha Sucessiva por Blocos

Num 1° momento procurou-se discriminar a importancia atribuida as diferentes
categorias (descritores) identificando aquelas que foram valoradas de forma muito
positiva (5), de forma muito negativa (1), ou que assumiam maior variabilidade nas
escolhas dos sujeitos. Este procedimento teve como objectivo identificar no conjunto

dos descritores aqueles que apresentavam em termos de escolhas a mesma
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direcgdo ou apresentavam uma flutuacdo em termos direccionais, para
posteriormente modelar a andlise da relagéo entre os itens de forma a ajudar a
identificacdo das relagGes de proximidade ou de antagonismo entre os pares que
constituem a rede semantica da representacio.

Num 2° momento procurou-se identificar a estrutura da representacao através da
analise da arvore maxima e detectar quais os elementos centrais tendo como
referéncia critérios de natureza qualitativa e quantitativa (Abric; Moliner, 1994).

Cruzamento da Informacgao

Depois de concluidas as fases anteriores procedeu-se ao cruzamento dos dados
com o objectivo de observar se os elementos que se destacaram na estrutura
interna da representacdo em cada fase se mantinham, reforcando assim a hipétese
de se constituirem como elementos centrais, traduzindo deste modo uma
consisténcia em termos representacionais,

No caso dos dados apontarem para a hipétese de centralidade, o presente design
permite ainda verificar se a estrutura se mantém quando tratamos os dados
referentes a cada grupo de supervisores.

O design apresentado completa assim a segunda fase do estudo da representacao
social, dado que as etapas seguintes propostas por Abric (1994) nomeadamente a
“Verificagdo da centralidade’ e a “Andlise da argumentag&o” que permitem verificar
as hipoteses de centralidade dos seus elementos formuladas nas fases
precedentes, n&o foram possiveis de realizar no ambito deste trabalho, ndo s6
devido a complexidade de que se revestem as técnicas propostas “mise en cause”,
‘indugdo por cendrio ambiguo”, ou “esquemas cognitivos” como também pelas
limitacdes temporais que néo permitiram posteriormente a recolha de elementos de
argumentacao dos sujeitos para completar a analise e confirmar a centralidade dos
elementos constituintes do ndcleo central. Todavia, pensamos que o
desenvolvimento da 12 e 22 etapas, nos permitira responder, embora de forma néo
conclusiva as nossas questdes de partida.
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3.4. Selecgédo e Caracterizagdo da Amostra
3.4.1. Selecgdo da Amostra

Para a realizacdo desta pesquisa foi seleccionado um ntimero reduzido de sujeitos
(40) divididos em dois grupos de (20), ambos envolvidos no processo de supervisio
da pratica pedagdgica dos alunos do 2° ano e do 3° ano.

Decidiu-se focalizar o estudo num numero reduzido de sujeitos por restricbes
decorrentes da disponibilidade temporal para recolha de dados e por determinacéo
metodoldgica, devido 3 preocupacdo de encontrar condicdes contextuais
equivalentes onde os sujeitos desenvolvessem a pratica profissional.

Neste sentido, os sujeitos foram seleccionados por conveniéncia, dado que, os
objectivos da pesquisa ndo implicam a representatividade da amostra, pois ndo se
pretende encontrar significacdes representativas de uma populacdo com
possibilidades de extrapolacdo para outros contextos. Por este motivo, os critérios
para a selecgéo dos sujeitos que constituem a amostra foram definidos, n&o sb de
acordo com os objectivos do estudo, mas simultaneamente pelas condicbes de
acesso do investigador & recolha de dados e & disponibilidade dos sujeitos para
participarem na pesquisa.

Assim, considerou-se significativo eleger os seguintes critérios para seleccionar as
supervisoras de CE:

1) Educadoras de Infancia que tivessem tirado o curso na mesma instituicdo
formadora

2) Educadoras que tivessem na sua sala um aluno do 2° ano ou do 3° ano a realizar

a pratica pedagdgica, e com responsabilidade directa no processo de supervisao

3) Profissionais que exercessem a sua actividade profissional em instituicGes
particulares ou em instituicdes de solidariedade social (colégios e IPSS) na zona
central e periférica de Lisboa

Em fungédo dos critérios expostos optou-se por seleccionar (20) educadoras que

exercessem funcdes de supervisdo em IPSS, e que orientassem a pratica
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pedagogica dos alunos do 2° ano e (20) educadoras que exercessem funcdes de
supervis&o em Instituicbes particulares, e que orientassem a pratica pedagbgica dos
alunos do 3° ano.

Na seleccdo definitiva da amostra n3o se procurou cobrir todas as condicdes
resultantes do cruzamento dos critérios anteriormente apontados, por uma questao
de exequibilidade do trabalho (n&o se encontraram sujeitos em numero suficiente
para poder contrastar essas condicdes).

Assim, optou-se por agregar num grupo supervisoras do 3° ano/colégios
particulares e noutro grupo supervisoras do 2° ano/IPSSs, potenciando deste modo
O aparecimento de diferentes representacgdes.

No entanto, considera-se pertinente ressalvar que a forma como se agregaram os
sujeitos viabiliza sobretudo a interpretacéo dos resultados no sentido de questionar
a nossa hipotese de trabalho (a existéncia de uma homogeneidade representacional
nos dois grupos de supervisoras), visto que, ndo se conseguiria explicar quais os
factores que determinariam essas diferencas .

3.4.2. Caracterizacdo da Amostra

A caracterizag&o dos sujeitos em estudo tem como objectivo contextualizar a andlise
dos dados e potenciar a compreensa@o dos mesmos, dado que, permite enquadra-
los enquanto representacdes de “sujeitos concretos” e ndo como “sujeitos tedricos’.
Assim, apresentam-se como suporte de visualizacdo os quadros (5 e 6 ) para uma
caracterizagdo sintética da amostra estudada.

3.4.2.1. Caracterizagdo das Supervisoras de CE que exercem a
Superviséo do Estagio em 12 Infincia

Os dados de identidade pessoal e enquadramento profissional podem observar-se
no quadro 5.
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DADOS DE IDENTIDADE PESSOAL E ENQUADRAMENTO PROFISSIONAL

referentes as supervisoras da pratica pedagégica em 12 Infancia

. Inféncia 23 anos 21 anos IPSS Lisboa
2 50 F Ed. Infancia 1968 28 anos 7 anos IPSS Lisboa
3 4 F Ed. Infancia 1976 21 anos 15 anos IPSS Lisboa
4 40 F Ed. Infancia 1979 17 anos 16 anos IPSS Lisboa
5 50 F Ed. Infancia 1967 29 anos 13 anos IPSS Lisboa
6 32 F Ed. Infancia 1987 9 anos 3 anos IPSS Lisboa
7 36 F Ed. Infancia 1985 11 anos 10 anos IPSS Lisboa
8 33 F Ed. Infancia 1986 10 anos 9 anos PSS Lisboa
9 31 F Ed. Infancia 1990 7 anos 6 anos IPS8 Lisboa
10 22 F Ed. Infancia 1994 3 anos 2 anos IPSS Lisboa
1" 41 F Ed. Infancia 1986 11 anos 8 anos IPSS Lisboa
12 48 F Ed. Infancia 1986 11 anos 8 anos IPSS Lisboa
13 35 F Ed. Infancia 1985 12 anos 10 anos IPSS Lisboa
14 29 F Ed. Infancia 1989 7 anos 5 anos IPSS Lishoa
15 43 F Ed. Infancia 1977 20 anos 17 anos IPSS Lisboa
16 39 F Ed. Infancia 1978 18 anos 17 anos IPSS Perif.Lisb.
17 43 F Ed. Infancia 1986 10 anos 9 anos IPSS -1 Perif.Lish.
18 34 F Ed. Infancia 1984 13 anos 12 anos PSS Perif.Lisb.
19 40 F Ed. Infancia 1977 19 anos 15 anos IPSS Perif.Lisb.
20 42 F Ed. Infancia 1976 20 anos 18 anos IPSS Perif.Lisb.

A amplitude das idades dos sujeitos oscila entre 0os 22 e 50 anos. Das vinte
profissionais que supervisionam as alunas do 2° ano, dezasseis destas tiraram o
curso de Educadoras de Infancia na ESEl, antes da Escola ter passado a Escola
Superior, e apenas quatro em data posterior. A sua experiéncia de trabalho com
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criancas € muito diferenciada (em termos temporais) ndo se verificando
concentragao em nenhum intervalo especifico, dado que, ha uma profissional que
exerce fungbes na acgéo directa h&d mais de 20 anos e duas ha menos de 4, as
outras, agrupam-se: sete num intervalo de (5-9), quatro num intervalo de (10-14) e
as restantes seis num intervalo (15-19).

Por outro lado, a colaboragdo com a ESEI na pratica da supervisdo é também ela
temporalmente muito diversa, na medida em que, na maior parte dos casos, se pode
estabelecer uma relacéo directa entre os anos de trabalho com criangas e o tempo
de experiéncia como supervisor da pratica pedagdgica.

3.4.2.2. Caracterizacdo das Supervisoras de CE que exercem a Supervisdo do
Estagio em 22 Infancia

Em relagdo aos dados de identidade pessoal e enquadramento pessoal, conforme
se pode observar no quadro 6 apresentado na pagina seguinte, poder-se-a destacar
que a amplitude das idades oscila entre os 25 e 52 anos. Das vinte profissionais
que supervisionam as alunas do 3° ano, catorze das supervisoras de CE, tiraram o
curso de educadoras de infincia na ESEIl, antes desta ter passado a Escola
Superior e as restantes seis em data posterior.

A sua experiéncia de trabalho com criancas é também ela muito diferenciada,
observando-se uma situago equivalente anterior, na medida em que ha duas
profissionais que exercem fungdes na accao directa ha 20 anos e trés, ha menos de
4, as outras, agrupam-se respectivamente: quatro num intervalo de (5-9), sete num
intervalo de (10-14) e as restantes cinco, num intervalo de (15-19). Tal como na
situacéo anterior, também se verifica que a préatica de supervis&o esta directamente
relacionada com os anos de pratica com criancas.
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DADOS DE IDENTIDADE PESSOAL E ENQUADRAMENTO PROFISSIONAL

referentes as supervisoras da pratica pedagégica em 22 Infancia

21 25 F Ed. Infancia 1992 4 anos 3anos Particular Lisboa
22 33 F Ed. Infancia 1984 12 anos 11 anos Particular Lisboa
23 33 F Ed. Infancia 1983 13 anos 12 anos Particular Lisboa
24 37 F Ed. Infancia 1979 17 anos 15 anos Particutar Lisboa
25 4 F Ed. Infancia 1976 20 anos 18 anos Particular Perif Lisb.
26 37 F Ed. Infancia 1938 8 anos 7 anos Particular Perif.Lisb.
27 52 F Ed. Infancia 1986 10 anos 8 anos Particutar Lisboa
28 39 F Ed. Infancia 1977 19 anos 19 anos Particular Lisboa
29 49 F Ed. Infancia 1976 20 anos 20 anos Particular Lisboa
30 36 F Ed. Infancia 1981 15 anos 14 anos Particutar Perif Lisb.
31 29 F Ed. Infancia 1989 7 anos 6 anos Particular Perif.Lisb.
32 30 F Ed. Infancia 1990 6 anos 5 anos Particular Perif.Lisb.
33 32 F Ed. Infancia 1986 10 anos 7 anos Particular Perif Lisb.
34 28 F Ed. Infancia 1989 4 anos 3anos Particutar Perif.Lish.
35 30 F Ed. Infancia 1986 10 anos 9 anos Particular Lisboa
36 28 F Ed. Infancia 1993 3anos 2 anos Particular Lisboa
37 30 F Ed. Infancia 1986 10 anos 10 anos Particular Lisboa
38 39 F Ed. infancia 1978 18 anos 17 anos Particutar Lisboa
39 37 F Ed. Infancia 1979 17 anos 16 anos Particular Lisboa
40 33 F Ed. Infancia 1985 11 anos 8 anos Particular Lisboa
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Ao estabelecermos a comparacao inter-grupos , poder-se-a ainda referir que em
ambos 0s casos a maioria das supervisoras exercem a sua actividade profissional
numa instituicdo inserida na zona geografica de Lisboa.

Por outro lado, poder-se-a ainda apontar que, a variavel “experiéncia de supervisdo”
néo se podera destacar como varidvel interveniente, dado que, assume um valor
quase continuo nos dois grupos.

3.5. Instrumentos e Procedimentos

Para a realizacdo deste trabalho, foi estabelecido no decurso do ano lectivo
1995/96, um contacto com os coordenadores das instituicbes onde se realizou a
pratica pedagdgica dos alunos do 3° ano (no periodo de Fevereiro a Junho), no
sentido de solicitar autorizacao para a recolha de dados necessérios a pesquisa em
curso. Estabeleceu-se também um contacto com as educadoras das referidas
instituicdes, para solicitar a sua colaborag&o para a recolha dos dados no final da
pratica pedagogica durante o més de Junho de 1996.

As educadoras que realiZam a supeNiséo da pratica pedagogica dos alunos do 2°
ano (no periodo de Setembro/Outubro), foram contactadas no inicio do ano lectivo
1996/97, para as pér ao corrente da intencdo de desenvolver esta pesquisa e
solicitar a devida participacao para a realizagdo da mesma.

Tal como no caso anterior, a recolha de dados decorreu no final da pratica
pedagogica dos alunos, durante o més de Novembro de 1996.

A recolha de dados de identificagdo e enquadramento profissional dos sujeitos,
realizou-se através de conversa informal que precedeu o momento de apresentacao
dos instrumentos, constatando-se uma enorme receptividade e apoio por parte de
todos os intervenientes, visto que, revelaram acessibilidade de informagdes que

permitiram a construcdo dos quadros de enquadramento pessoal e profissional
(5,6).
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No decurso da conversa com os participantes, além de se explicar sumariamente os
objectivos do estudo, assumiu-se perante os sujeitos, que n3o seriam identificados
na apresentagao do trabalho.

Convém desde j& salientar que o facto dos sujeitos serem seleccionados em
instituicdes que colaboram com a ESEl, ou seja, na propria instituicdo, onde
exercemos fungbes de docéncia, pode levantar algumas questdes de dominio ético,
pode limitar os sujeitos na liberdade do discurso, ou porventura condicionar as suas
escolhas, bem como reduzir g objectividade na interpretacdo dos dados. Por outro
lado, confere ao proprio investigador uma leitura mais holistica e contextualizada,
porque € simultaneamente com os sujeitos em estudo participante no mesmo
sistema organizacional.

Segundo a orientacéo do “design” da investigac&o, utilizamos os seguintes
instrumentos;

3.5.1. Instrumentos de Recolha de Dados
3.5.1.1. Entrevista Semi-directiva para obtengdo dos Descritores

Com vista a identificar os contetidos da representacgdo referentes as funcdes do
supervisor (CE) da pratica pedagdgica no contexto da formagao inicial em Educacao
de Infancia, consideramos ndo ser necessario colher dados numa populacdo muito
alargada, visto que ja tinhamos como referéncia 0s dados obtidos no trabalho
anteriormente realizado (Santos, 1995). Neste sentido, realizamos apenas seis
entrevistas exploratérias, trés a supervisoras com pratica de superviséo do estagio
do 2° ano, e trés supervisoras com pratica de supervis&o do estagio do 3° ano, que
n&o faziam parte da amostra,

Optamos por reduzir o ndmero de questbes apresentadas, com o objectivo de
focalizar o didlogo para o dominio das fungdes do supervisor e mais facilmente se
proceder & andlise de contetido das entrevistas (Cf. Anexos A e B).
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Dado que, este procedimento teve somente a intengéo de elaborar um conjunto de
descritores que representasse o mais globalmente possivel as fungbes do
supervisor pedagdgico, considerou-se pertinente seleccionar todos os indicadores
obtidos a partir da andlise de conteudo da globalidade das entrevistas,
independentemente da sua frequéncia.

A ideia que presidiu & selecc&o dos indicadores a partir das entrevistas, deve-se &
perspectiva de alguns autores de encararem a entrevista “como um instrumento
essencial, quando se trata de apreender fenémenos como pensamentos do sujeifo
sobre o real, suas representages, desejos e expectativas (-..).” (Festinger e Katz,
1974, citados por Rodrigues e Esteves, 1993, p. 74).

Constituiu-se assim, uma lista com 50 descritores, que foram apresentados a
profissionais j& experientes na pratica da supervisdo (docentes na ESE| e noutras
escolas de formagdo) com o objectivo de testar a pertinéncia dos seus conteudos e
a clareza na linguagem utilizada.

Posteriormente, solicitou-se g participagdo de seis especialistas em superviséo
pedagdgica (3 supervisoras do estagio em creche e 3 do estagio em Jl), pedindo a
cada sujeito, para seleccionar os 10 descritores mais importantes e os 10 menos
importantes. Com os restantes descritores, realizaram a mesma operacdo seguindo
0 mesmo critério (seleccionar primeiro os 10 mais importantes e de seguida os 10
menos importantes).

Aos 10 descritores mais importantes, foi atribuido pelo experimentador a pontuacéao
de (+2) e aos 10 menos importantes (-2). As opgdes seguintes foram pontuadas
respectivamente por (+1) e (-1) e (0) aos que restavam, (ver Anexo C).

Posteriormente, procedeu-se a soma algébrica dos valores afectados aos diferentes
descritores, de modo a obter os seus “scores’.
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Assim, dos 50 descritores iniciais, seleccionaram-se 20 de acordo com os seguintes
critérios:

- 7 com os scores mais elevados

- 7 com 0s scores mais baixos

- 3 de valor positivo representativos da zona média de valoracao positiva

- 3 de valor negativo representativos da zona média de valoracdo negativa

Estes Ultimos seis descritores foram seleccionados tendo em conta o sey grau de
pertinéncia no estudo em curso.

A seleccdo dos descritores anteriormente efectuada, foi apresentada a cinco
supervisores/professores na ESEI, com a intencdo de discutir os critérios utilizados
pelo investigador. Assim foram explicados os critérios quantitativos e qualitativos

solicitando aos supervisores que manifestassem a sua opinido sobre os mesmos.

Dado que ndo houve argumentos contrarios quanto aos critérios quantitativos e
qualitativos, foram seleccionados os 20 descritores segundo esses critérios.

Constitui-se assim, uma lista com 20 descritores (Anexo D), sendo cada um escrito
numa placa isolada para serem posteriormente apresentados aos sujeitos em
estudo na recolha de dados.

3.5.1.2. Técnica de Associagcao Livre de Palavras

Com vista a recolher os conteudos representacionais ligados ao objecto de estudo,
utilizémos a técnica Associagao Livre de Palavras, com o objectivo de providenciar
a evocacao livre dos elementos mais significativos do universo semantico dos
sujeitos.

Este método, na opinido de alguns autores, permite reduzir os mecanismos de
controlo ou de defesa que a situagc&o de entrevista pode gerar, dado que ha menos
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participacéo do experimentador na situacdo de interaccéo (Doise e Palmonari, 1986;
Abric, 1994). Podendo ainda considerar-se que “a dimensé&o projectiva desta
produgédo permite aceder com muito maior facilidade e rapidez do que as entrevistas,
aos elementos que constituiem o universo semdéntico do termo ou do objecto
estudado” (Abric, 1994, p. 66).

Neste sentido, poder-se-a4 entender que a evocacdo livre de palavras, permite a
actualizagdo de elementos implicitos ou latentes, elementos €sses, que podem
constituir-se como estruturantes do universo semantico. Por isso, as associacbes
livres permitem aceder ao nucleo figurativo da representacéo (De Rosa, 1988,
citado por Abric, op. cit). Assim, é considerada por estes autores como uma das
principais técnicas para recolha dos elementos constitutivos do contetido
representacional, o que explica a sua utilizacdo sistematica em numerosas
pesquisas neste dominio.

Na recolha de dados apresentou-se a cada sujeito uma placa com a seguinte frase
indutora: “As fungdes da supervisora sio:” solicitando-se que enunciasse quatro
palavras que definissem as suas fungbes, as quais foram registadas num
instrumento elaborado com essa finalidade.

O facto de se pedir apenas quatro palavras, deveu-se a dificuldade observada g
quando testamos este instrumento, dado que a partir da quarta palavra se observou
em muitos casos, repetices das palavras anteriormente evocadas e alguns
sujeitos, apenas conseguiram dizer trés.

Assim, dado que observamos ja nesta altura, que as palavras evocadas se
reportavam a verbos transitivos optamos na recolha dos dados, por pedir a cada
Sujeito para contextualizar as mesmas, utilizando expressées do tipo: “O qué”,
‘quando”, “como” e registamos esses comentérios com 0O proposito de providenciar
uma interpretacéo de contetido mais préximo da significagdo de cada sujeito.

A recolha de dados através de métodos associativos, apoiados por uma vertente
interrogativa parece-nos uma opgao consensual, j& que actualmente a maior parte
dos autores aponta para a combinagao dos dois métodos. (Abric, 1994)
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No entanto, a decisdo de interrogar os sujeitos sobre o contetdo das palavras
evocadas deveu-se ndo sé a questées metodologicas mas também de ordem
epistemoldgica.

Assim, do ponto de vista epistemoldgico defendemos uma concepcao de
comunicagdo em que g palavra ndo assume um estatuto de entidade objectiva
desveiculada do contexto queé a enquadra, visto que a polissemia é uma das suas
caracteristicas. Além disso, reforcamos a pertinéncia da interacgdo social na
construc&o e producdo dos processos simbdlicos.

"Quando é pedido a uma pessoa para evocar um determinado objecto
social é razoavel assumir que ela ndo o faz no vacuum, mas a partir de um
conjunto de pontos de vista que tem sobre a estrutura da Sociedade, e de
um conjunto de informacgées resultantes da sua experiéncia directa e
indirecta (...). Esta forma de ver 0 mundo resulta de elaboragdes cognitivas
do préprio indjviduo sobre o sey valor no mundo e do suporte social que ele
ai obtém.” (Sousa, 1991, p. 25)

Nesta perspectiva, uma palavra pode ter diferentes significagdes de acordo com a
interpretagao individual e o contexto a qual se referencia, sendo por isso necessario
a participagéo activa dos diversos interlocutores para Ihe conferir uma significacdo
partilhada, porque é a partir deste contexto socialmente partihado que se
estabelecem e se comunicam o(s) significado(s) do real (Vala, 1993).

Por isso, “Uma das dificuldades da associagdo livre (..) é a dificuldade de
interpretacdo dos termos produzidos pelo sujeito. Embora Saibamos que o termo
produzido é um elemento da representacdo, no entanto a sua significagdo ndo
aparece desligada do contexto semantico. Assim, um termo pode fter significagdes
radicalmente diferentes para o sujeifo”. (Abric, 1994 p.68). E a titulo de exemplo
mostra como o termo “hierarquia” que o sujeito associou & palavra indutora
“hospital” ndo tem um significado preciso, pois pode querer dizer em seu entender
que: ha demasiada hierarquia na instituicdo hospitalar, ou até pelo contrério, que
n&o ha nenhuma, ou ainda que, a hierarquia levanta problemas de funcionamento,
Ou quem sabe, que esta poderia ser muito necessaria naquele contexto.
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Deste modo, no nosso ponto de vista, a argumentagéo que sustenta as palavras
emitidas é importante porque nos oferece um quadro de referéncia que permite
compreender as significagdes subjacentes aos contelidos representacionais, facilita
- atarefa do analista e confere maior rigor & forma de descrever o objecto de estudo.

3.5.1.3. Técnica de Escolha Sucessiva por Blocos

Na recolha dos dados que permitiréo posteriormente identificar a estrutura interna
da representacéo social, utilizdmos a técnica “Escolha Sucessiva por Blocos”.

Assim, apds termos recolhido as evocacOes de palavras referentes as fungdes do
supervisor, apresentamos a cada sujeito, um conjunto de 20 descritores dispostos
de forma aleatéria, pedindo-lhe para escolher os 4 descritores mais importantes e
0s 4 menos importantes, aos quais foi atribuido respectivamente o valor (+2) e (-2).
Seguidamente, procederam a nova escolha dos 4 mais importantes e dos 4 menos
importantes, a que foi atribuido o valor (+1) e (-1) e aos restantes 4 o valor (0).

Estas entrevistas tiveram a durac&o média de 30 minutos cada uma, e decorreram
em diversos locais determinados pela escolha dos sujeitos.

A todos os entrevistados foram fornecidas informacGes sobre os objectivos gerais
da pesquisa, referindo-nos ao quadro académico em que esta se inscreve,
Agradecemos a colaboracéo prestada, garantido aos sujeitos o anonimato das suas
respostas.

3.5.2. Instrumentos e Procedimentos de Anadlise

3.5.2.1. Identificacdo e Andlise do Conteldo da Representagcio
Associagéo Livre de Palavras

Numa primeira fase, procurdmos categorizar os contetidos da representacdo

veiculados pelos sujeitos na Associacéo Livre de Palavras.

Assim, a partir dos protocolos de todos os sujeitos, construimos uma lista de 160
palavras e suas justificativas (Anexo E).
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Como se observou que a maior parte das palavras estavam associadas a diferentes
conteldos seménticos (Cf. Anexo F), optdmos por nao isolar a palavra do seu
contexto discursivo e proceder a uma analise de conteldo elegendo a palavra e os
comentarios que lhe foram associados, como unidade de sentido, procurando que o
sistema categorial sempre que possivel fosse o mesmo que utilizdmos na Escolha

Sucessiva por Blocos, para facilitar o posterior cruzamento dos dados (Cf. Anexo
G).

Obtivemos deste modo 25 categorias que passaram a constituir o conjunto dos itens
lexicais do conteldo da representacao veiculado pela totalidade dos sujeitos (ver
Anexo H).

Num segundo tempo, para identificar os elementos que se destacam no contetido
da representagéo, utilizdmos dois indicadores: a frequéncia de cada categoria na
populacéo, e seu rang de aparicio na associacio, e representamos graficamente
um espaco bi-dimensional (figuras 1, 8, 17), que permite observar as posigbes que

assumem as diferentes categorias nos quatro eixos.

Este procedimento permite colocar a hipotese de serem candidatos a nucleo central,
0s elementos colocados no quadrante superior esquerdo, por apresentarem uma
frequéncia mais elevada e um rang inferior & média dos rangs calculada sobre o
conjunto da populacéo (2.5), visto que “g congruéncia destes dois critérios
(frequéncia e rang) constitui um indicador da centralidade de um elemento”. (Abric,
1994, p.67).

3.5.2.2. Identificacdo da Estrutura Interna da Representagdo e dos
Elementos Centrais - dados recolhidos a partir da técnica Associacao
Livre de Palavras

Apds a identificacdo das categorias que se destacam no universo semantico dos
sujeitos e que por hipétese sao organizadoras da representagdo, sujeitdmos os
dados a outra técnica de andlise (analise de similitude), com o objectivo de verificar
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quais os elementos que fazem parte do nucleo central dando a significacdo &
representacéo.

Como refere (Abric; Moliner, 1994), n&o é o critério de frequéncia nem o facto dos
termos serem citados em primeiro lugar, que Ihe confere o estatuto de
organizadores da representacéo, por isso seguimos a orientaco de Verges (1992)
citado por Abric (1994), que propde completar a andlise precedente, por outras
técnicas nomeadamente a analise de similitude (construcdo das matrizes de
similitude e da &rvore maxima) e verificar se os elementos mais frequentes facultam
a criagdo de um conjunto de Categorias, organizadas em torno destes termos e

confirmar assim, as indicacdes sobre o papel organizador da representacso.
Para esta andlise utilizdmos os seguintes procedimentos:
Construgdo de Matrizes de Similitude

Para a construcdo das matrizes de similitude sujeitamos os dados iniciais a outro
tipo de tratamento (andlise de similitude), desenvolvido por Vergés (1973) e Flament
(1981), e posteriormente informatizado por aquele autor, que permite detectar um
conjunto de relagcdes simétricas ndo transitivas, dando-nos a indicagdo da
intensidade de proximidade entre dois elementos, que é expressa por um indice de
similitude que apresenta valores compreendidos entre 0 e 100.

O conjunto de todos os indices de similitude entre quaisquer dos pares, constitui a
matriz de similitude (Anexos H, J, M, O, P, S) Esta matriz pode ser transformada
num grafo conexo simples: Arvore maxima, que ndo contém o conjunto de todas as
semelhancas mas somente aquelas que sa@o mais fortes localmente (Pereira, 1997).

Determinagao da Arvore Maxima

Segundo este Ultimo autor, na teoria dos grafos, a arvore maxima, é um grafo que
nao contém ciclos, ou seja, sempre que na construg&o do grafo (que é elaborado a
partir da tabela resumo da matriz), “aparecer um tridngulo formado por trés varidveis
e trés arestas que as ligam entre si, elimina-se a de valor de semelhanca mais baixo.
Depois de eliminar estas arestas é possivel ainda encontrar ciclos no grafo. Sempre
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que tal acontecer eliminam - se nos ciclos a aresta de valor mais baixo” (Pereira,
1997).

Neste sentido a arvore méxima (Figuras 3, 7, 10, 15, 19, 24), € uma estrutura
estilizada, que pode ser entendida como esqueleto da representagdo, ou seja,
traduz apenas as relagdes fortes da estrutura interna da mesma.

Para a determinacdo da arvore maxima, utilizdmos o programa informatico “Avril”,
1993, também da autoria de Verges.

Identificagdo dos Elementos Centrais

Para a identificaggdo do ndcleo central analisamos a &rvore maxima, procurando
detectar as categorias que ocupam uma posi¢cao central no grafo e que estabelecem
maior numero de ligagdes com outras, modelando esta andlise pela frequéncia das
categorias e pela intensidade das relagdes entre os itens.

Assim, utilizdmos como critérios indicadores de centralidade o nivel de saliéncia e
de conexidade entre os elementos (Moliner, 1994) bem como, a importancia
atribuida as diferentes categorias expressa pelo nimero de sujeitos que as evocam
e pela sua ordem de aparigéo na associacéo.

Para aplicagdo do critério de conexidade, utilizamos sempre que necessério o
processo de “filtragem de cliques”, entendendo-se por “cligue” uma sequéncia
expressiva de elementos onde cada um se liga aos outros com um filtro de um dado
indice de similitude (Aissani e Bonardi, 1991). O processo inicia-se com um filtro
maximo, esse filtro permite-nos identificar os “cligues maximais”, mas a medida que
o filtro vai decrescendo o nimero de elementos interligados vai aumentando para
cada limiar de similitude considerado.

Neste estudo para identificar os sub-conjuntos  ligados aos “cliques maximos”,
utilizamos diferentes filtros consoante o indice de similitude mais baixo em cada
arvore maxima (Cf. Figuras 11, 16, 20).
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Este conjunto de procedimentos que acabamos de referir permite analisar de forma
descritiva ou comparativa os campos semanticos produzidos por duas populagdes
diferentes, e ainda completar a andlise das categorias tematicas, dando
informagdes importantes sobre a natureza do conteudo da representagdo (Abric,
1994).

Para o efeito, realizdmos todos estes procedimentos separando a populac@o em
dois grupos de supervisoras consoante exercessem a actividade de supervisao da
pratica pedagdgica dos alunos do 2° ano ou do 3° ano, para observar se os
elementos que se afiguram com hipétese de centralidade na populagdo, sdo os
mesmos quando esta é dividida em 2 grupos.

3.5.2.3. Identificagdo da Estrutura Interna da Representagcdo e dos
Elementos Centrais - dados recolhidos a partir da técnica Escolhas
Sucessivas por Blocos

Tal como sugere Guimelli (1994), no que respeita ao tratamento das Escolhas
Sucessivas por Blocos, em primeiro lugar procedeu-se & conversdo da escala de
distancia (-2 a +2), pontuacéo atribuida a cada descritor consoante a opcdo de cada
sujeito, numa escala numéricade 1 a 5 (Anexos N e R).

De seguida procurou-se discriminar a importancia atribuida as diferentes categorias
(descritores) identificando aquelas que foram valoradas de forma muito positiva (5),
de forma muito negativa (1), ou que assumiam maior variabilidade nas escolhas dos
sujeitos. '

Para o efeito, representdmos graficamente estas escolhas (Figuras 4, 5, 6, 12, 13,
14, 21, 22, 23), cruzando os critérios de classificagéo hierarquica e frequéncia (valor
atribuido a cada descritor e sua frequéncia no total dos sujeitos).

Este procedimento teve como objectivo, identificar no conjunto de descritores
aqueles que apresentavam em termos de escolhas a mesma direcgdo (quer positiva
quer negativa), ou uma flutuacdo em termos direccionais (classificagéo positiva e
negativa), visto que, na andlise da estrutura da representacdo se pode considerar
que dois itens estéo tanto mais proximos, quanto maior for o nimero de sujeitos que
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0s tratem da mesma maneira, quer porque foram rejeitados, quer porque foram
escolhidos. (Flament, 1981).

Posteriormente utilizémos o programa informatico de Vergés (1994), para proceder
a analise de similitude seguindo os mesmos procedimentos transcritos no
tratamento da Associacéo livre de palavras.

Assim, depois da construcdo das matrizes de similitude e da arvore maxima para
detectar a estrutura interna da representagao procurdmos identificar os elementos
que apresentavam hipoteses de se constituirem como nucleo central, ou seja, os
que organizam e dao significacdo & representacéo.

Para o efeito, analisamos a arvore maxima observando as relacées mais fortes na
estrutura, através de critérios qualitativos como a natureza da relacdo entre as
categorias, identificando os pares de itens que obtiveram maior e menos aceitacdo
por parte dos sujeitos, manifestando deste modo o sey grau de importancia ou de
pertinéncia no campo representacional.

Por outro lado, observdmos quais os elementos que assumiam uma posicdo mais
central no grafo bem como o nivel de saliéncia e de conexidade utilizando sempre
que necessario o processo de “filtragem de cliques”.

Tal como referimos na andlise dos dados anteriores estes procedimentos foram
realizados tanto para a populacéo no seu conjunto, ou quando separada em dois
grupos de supervisoras.

De seguida procedemos ao cruzamento dos dados, tentando estabelecer a
comparagcéo entre os grupos, para detectar se os elementos centrais da
representagdo se apresentam os mesmos, o que reforgaria a hipdtese de
centralidade desses elementos.

Neste contexto, a andlise dos dados aponta apenas para a identificacdo de
potenciais elementos centrais que organizam e déo significacdo a representacio.
Para a confirmacéo desta centralidade, seria necessario a validagdo destes dados
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atraves da utilizagéo de técnicas de validagdo e confirmag&o do nucleo central

(Moliner, Abric, 1994), que nao foram utilizadas no desenvolvimento deste trabalho
como ja foi referido anteriormente.
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CAPITULO IV- APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo procederemos a anélise dos dados recolhidos através das varias
técnicas ja mencionadas na metodologia, organizando a exploracdo dos resultados
em fungéo das hipoteses de trabalho.

Deter-nos-emos em primeiro lugar nos resultados referentes a populacéo estudada
(total dos supervisores), para reflectir sobre a primeira hipétese cuja formulacao
relembramos que é a seguih’te: A representagdo que os supervisores da pratica
pedagogica em CE apresentam das suas fungbes esta mais ligada a concepgdes de
formacg&o\supervisdo centradas no aluno, enquanto construtor do seu percurso de
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional (enquadradas num “cendrio
personalista”), do que a concepgdes que sustentam a orientacdo das praticas
centradas no supervisor como modelo a reproduzir (enquadradas num “cendrio de
imitag@o artes)”.

De seguida conduziremos o processo analisando os dados referentes a cada grupo
de supervisores, para posteriormente realizar a anélise comparativa inter-grupos,
tendo em vista a formulagéo da segunda hipétese: Os dois grupos de supervisores
de CE apresentam a mesma representacéo das suas funcdes, independentemente

de exercerem a actividade de supervis&o com alunos que realizam a pratica
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pedagdgica com criangas de 12 infancia - (2°ano), ou com alunos que realizam a
pratica pedagégica com criancas de 22 infancia - (3%°no).

4.1. Discussao da 17 Hipétese

Para a discussdo da primeira hipétese as andlises processar-se-80 com vista a
entender se os elementos que admitirmos como centrais, ou seja, aqueles que
organizam e dao significacdo a representacéo estdo mais ligados a concepcdes de
formac&o/supervisdo enquadradas num cendrio personalista, em que o papel do
supervisor € entendido como suporte para ajudar o aluno a construir um modelo de
intervencéo pedagdgica em conformidade com o seu préprio estilo pessoal e
profissional, do que a concepcées de supervisdo enquadradas num cendrio de
imitacdo artesd, em que o supervisor se assume como modelo profissional de
referéncia e o aluno como reprodutor desse modelo. (Zeichner, 1983; Alarcdo e
Tavares, 1987).

Para o efeito, em primeiro lugar analisaremos os dados que permitem identificar o
conteldo da representacéo a partir da técnica Associacdo Livre de Palavras e
posteriormente debrucar-nos-emos sobre os resultados que nos permitem identificar
a organizacao e a estrutura interna da representacéo, a partir das duas técnicas de
recolha de dados estabelecendo o confronto entre estes.

4.1.1. Identificagdo do Conteido da Representacdo - Anélise dos Dados

recolhidos através da técnica Associacdo Livre de Palavras

Na anélise da Associacdo Livre de Palavras é importante identificar em primeiro
lugar o contetido da representacéo para pesquisar em seguida a sua estrutura.

Assim, a primeira tarefa do investigador consiste em reflectir se foi criado um clima
eém que os sujeitos em estudo tinham condicbes de expressar (sem
constrangimentos) evocacdes espontdneas sem serem condicionados por
fenébmenos de desejabilidade ou outros. (Pereira, 1997).
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Na recolha de dados procuramos assumir uma postura descomprometida quando
solicitamos a cada sujeito que evocasse quatro palavras ligadas & frase indutora
“As fungdes do supervisor da pratica pedagdgica sdo ..”, pedindo as
educadoras que se reportassem a3 sua experiéncia enquanto supervisoras do
estagio do 2° ou do 3° ano e fomos registando as palavras proferidas por cada
sujeito, bem como a respectiva ordem de produc&o. Posteriormente sugerimos a
cada supervisora que operacionalizasse cada palavra no sentido de entendermos o

seu significado através da sua contextualizacao.

Neste quadro, tal como j& foi referido, consideramos que se as palavras fossem
tratadas como entidades isoladas de um contexto discursivo, ndo nos permitiria uma
interpretac&o expressiva, na medida em que, cada palavra se pode ligar a diversos
conteddos seménticos subjacentes ao quadro referencial de cada sujeito e aos
objectivos da mensagem a transmitir. Por isso, o acto de comunicar requere uma
participagéo activa por parte dos interlocutores na construcdo do significado, ou
seja, o discurso s6 ganha contorno na permutabilidade do individual com o social e
as acgdes s6 sdo compreendidas face a significacéo partilhada pelos diferentes
actores em situacgo. (Ghiglione, 1990).

Assim, os actos discursivos tém uma racionalidade resultante da construgao social
dialogica e devemos entender essa racionalidade como colectiva (Harré, 1984),
visto que, como afirma Sousa (1991), a linguagem-comunicagéo, pressupde que os
interlocutores troquem elementos de conhecimento que lhe permitirdo situar-se em
relacéo ao objecto e a audiéncia presente fisica ou simbolicamente.

Sustentados por estas perspectivas tedricas resolvemos que as 160 palavras
evocadas fossem acrescentadas as frases que constituiram a argumentacdo dos

sujeitos, passando estes dados a ser organizados em sistemas de categorias.

Estas categorias constituem o principal suporte nas analises, sendo que o processo
de categorizagdo exige muita experiéncia do investigador, nomeadamente sobre o
objecto da representagéo. (Pereira, 1997). No nosso caso, o processo de
categorizag&o foi-nos facilitado porque elegemos a palavra contextualizada como
unidade de sentido e utilizamos sempre que possivel as mesmas categorias

(descritores) apresentadas na Escolha Sucessiva por Blocos (que foram obtidas a

150




partir da analise de conteudo das entrevistas) com a intencdo de possibilitar
posteriormente o cruzamento dos dados.

Neste contexto, o conjunto de categorias passa a figurar como uma parte do
universo semantico daqueles sujeitos, a partir do qual se vao efectuar as analises
que permitem determinar n&o sé o conteudo da representacdo como a forma como
ela esta organizada.

Para se determinar as categorias mais expressivas no contetdo representacional,
ndo trabalhamos sobre as vinte e cinco categorias encontradas a partir do sistema
de categorizacdo (ver Anexo H), mas com dezassete categorias visto que oito
foram eliminadas por apresentarem frequéncia 1 e a ordem de producéo ser sempre
em quarto lugar.

Considera-se pois, que 0s elementos (categorias) com maior frequéncia e com
menor rang (primeiros na ordem de evocagdo) sdo aqueles que tém mais hipbteses
de fazerem parte do nlcleo central, e os restantes com menor frequéncia e maior
rang de pertencerem ao sistema periférico. (Abric, 1994).

Assim, como se pode observar na figura 1 apresenta-se um espaco bi-dimensional
em que as categorias que nele figuram representam o universo mais significativo da
objectivacdo da representacdo social das fungbes do supervisor pedagbgico, ou
seja, 0 conjunto de termos que operacionaliza a representacéo
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Figura-1 Espaco bi-dimensional obtido através da anélise de Frequéncias e Rangs da categorizacdo da Associacéo Livre de

Palavras - dados referentes ao total das supervisoras

Neste conjunto de termos, sdo mais significativos os que se situam no primeiro
quadrante (quadrante superior esquerdo), por apresentarem maior frequéncia e
menor ordem de evocacao (F > 37.5% e O < 2.50) (Abric, 1994).

Pelo cruzamento destes dois critérios (frequéncia e rang), observa-se que os itens
(F=85% e 0=1.50),
dificuldades’ (F= 82.5% e O= 2.30), “Esclarecer duvidas” (F=67.5% e 0=2.37) e

“Fomentar a autonomia na relagédo pedagdgica’ (F=37.5% e 0=2.40) apresentam

‘Apoiar a reflexdo pessoal” ‘Ajudar a ultrapassar

mais condicdes de serem candidatos a elementos centrais do que os restantes, que
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figuram nos outros trés quadrantes e representam o sistema periférico, por
apresentarem frequéncias muito baixas (F= 5%) ou rangs muito elevados (O= 4.00),

ou ainda pela presencga dos dois critérios.

Assim, pertencem ao sistema periférico porque revelam frequéncias muito baixas
independentemente do seu rang ser inferior a meédia, as categorias “Observar-a-
accdo” (F= 7.5% e O= 1.00), “Apoiar a pratica com criangas” e “Ensinar” (F= 5% e
O= 2.00), ou a categoria “Avaliar competéncias” por ter um rang superior a média
independentemente de apresentar uma frequéncia mais elevada (F= 20% e O=
3.88), ou ainda, com menor hipétese de centralidade as categorias que se situam no
Gltimo quadrante (quadrante inferior direito), por revelarem uma frequéncia muito
baixa e um rang muito superior & média dos rangs, como € o caso de “Transmitir
conhecimentos” “Valorizar as capacidades do aluno” (F= 5% e O= 4.00), “Ajudar o
formando a crescer como pessoa e profissional’” e “Respeitar o ritmo de
aprendizagem do estagidrio” que apresentam respectivamente (F= 5% e O= 3.50),
(F= 5% e O= 3.00). Ou ainda por exemplo, as categorias “Acompanhar o percurso
de aprendizagem” e “Favorecer a relagdo com as criancas que apresentam (F=
7.5% e uma ordem de evocagdo (O= 2.67 e 4.00). E por ultimo as categorias “Ajudar
o aluno a crescer como profissional”, “Partilhar saberes e experiéncias” e “Ser
modelo de referéncia para o aluno”’ que apresentam frequéncias ligeiramente mais
elevadas, mas tém no entanto um rang também elevado. (Para a verificac@o destes

dados consuitar Anexo H).

Conforme se pode constatar pela analise anterior, apenas quatro categorias se
podem colocar como candidatas a fazerem parte do nucleo central, visto que, ao
cruzarmos os critérios frequéncia e rang, s6 emergem do universo semantico do
total das supervisoras, as categorias “Apoiar a reflexao”, “Ajudar a ultrapassar
as dificuldades”, “Esclarecer diavidas” e “Fomentar a autonomia na relagé@o
pedagégica’,alias o que se pode observar de forma graficamente mais evidente na
figura 2 visto que ao ser introduzida uma terceira dimensao (os itens lexicais) se

torna mais destacada a saliéncia dos referidos itens.
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Figura 2 - Gréafico dos Iltens Lexicais mais salientes no Conteldo da Representacdo-dados referentes ao total
das supervisoras

-Contudo, como se pode constatar com estas analises foi possivel identificar o
campo de objectivacédo dos sujeitos, mas nio a estrutura da representacao, esta s6
é possivel através de outras analises (analise de similitude) que permitem identificar
o modo como esta esta estruturada, no conjunto dos sujeitos (ancoragem) e poder
observar os elementos mais centrais e periféricos. (Verges, 1992).

Assim, no segundo tempo vamos analisar a estrutura interna da representacédo e

identificar quais os elementos que em funcdo de outros critérios se podem
considerar candidatos a nucleo central.
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4.1.2. Pesquisa da Estrutura Interna da Representagdo e do Nicleo
Central - Anélise dos Dados recolhidos através da técnica Associagdo
Livre de Palavras

Nesta analise pretende-se observar a organizacdo do conteldo anteriormente
detectado, que se operacionalizou em sistemas de categorias, procurando
entender-se a relagdo que se estabelece entre estas, de modo a determinar a
estrutura da representacé&o e a verificar se os elementos que na analise precedente
aparecem como mais centrais e mais periféricos se mantém.

Tal como ja foi referido, o estudo das relagdes entre os elementos que constituem o
campo representacional é fundado sobre a analise de similitude. A similitude &
definida por Flament (1986), como uma relag&o simétrica que traduz a ideia vaga de
“ir em conjunto”, ou seja, para cada par de itens se considerarmos a relagéo do tipo
“A vai com B, por consequéncia B vai com A’. E esta relacdo de implicacdo entre os
elementos que determina o indice para a construgdo da matriz de similitude, a partir
da qual se obtém a é&rvore maxima, que traduz as relacbes mais intensas. A
intensidade de proximidade de dois elementos é expressa por um indice de
similitude que varia, entre 0 e 100. Assim, quanto mais elevado é o indice de
similitude entre dois elementos, maior é a proximidade entre eles (Flament, 1986).
Por isso, na arvore maxima, a analise do grafico remete por um lado, para a
identificag&o das relagbes mais significativas e por outro para a observacio das
zonas de maior densidade das relacdes de semelhanga. (Pereira, 1997).

Segundo este Gltimo autor outro elemento de andlise da arvore maxima reporta-se &
identificagdo dos elementos estruturantes da representagdo, ou seja, os que
constituem o seu nucleo central e que desempenham uma fungdo geradora, porque
déo sentido as outras cognigbes da representagdo e uma funcdo organizadora,
porque determinam as ligagdes que unem os elementos periféricos. (Abric, 1987,
1994).

Utilizamos como critérios indicadores de centralidade a posicdo de alguns
elementos sobre a arvore (A mais central que B) e simultaneamente se esses itens
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evidenciavam polarizagbes no grafo, ou seja, se estdo conectados com um nimero
consideravel de outros itens da representacéo, constituindo cliques de trés ou mais
elementos com arestas elevadas. (Bonardi, 1991).

Figura 3 - Arvore Méxima da Associagao Livre de Palavras -dados referentes ao total das supervisoras

Assim, na andlise da arvore maxima das Associacdes Livres de Palavras referente a
populagéo, conforme se pode observar na figura 3, dos quatro itens anteriormente
indicados como candidatos a nucleo central: “Apoiar a reflexdo pessoal”. “Ajudar a
ultrapassar dificuldades”; “Esclarecer duvidas” e “Fomentar a autonomia na relacéo
pedagadgica’, apenas dois, “Ajudar a ultrapassar dificuldades’ e “Apoiar reflexio
pessoal” se nos apresentam como possiveis elementos centrais, porque ocupam
um lugar de destaque na organizacao do grafo, visto que todos os outros elementos
estdo colocados como satélites em torno destes, revelando uma estrutura em

estrela. Esta estrutura formando estrelas de conjuntos semanticos demonstra que a
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significacdo da representacdo € induzida por estes elementos centrais que

constituem o nucleo organizador do contetdo. (Abric, 1984).

Por outro lado, observa-se que se ligam a estas categorias cadeias associativas de
itens com elevado indice de similitude (cujo valor oscila entre 66 e 100) e que
traduzem um elevado nivel de saliéncia e de conexidade. (Moliner, 1994).

No entanto, dado que o indice de similitude nada nos diz sobre o numero de sujeitos
envolvidos nas categorias representadas em determinada sequéncia. Assim, uma
similitude 100 pode ser menos importante do que um indice de 75 ou 66,
dependentemente das frequéncias das categorias. Logo desprezamos tal como
anteriormente as categorias com frequéncia 1 por nos parecerem pouco expressivas
neste contexto.

Por isso, a identificagdo das relagdes fortes no grafo, foi modelada pela frequéncia
e pela média dos rangs das diferentes categorias.

z

Conforme se pode verificar, o item “Apoiar a reflexdo pessoal’ &€ um polo
aglutinador, ao qual se associam um conjunto de nove elementos que se conexam
entre si. De entre esses nove itens, seis apresentam um indice de similitude muito
elevado (100) e os restantes trés ainda que mais baixos, apresentam no entanto
valores superiores a 50 (66 e 87).

Por outro lado, a categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, embora com
menor nivel de polarizagéo, contudo, apresenta uma estrutura em estrela, dado que
este termo se associa a mais de cinco categorias, critério definido por Vergés
(1994), quando refere os tipos de estruturagdo que um grafo pode apresentar,
considerando a “estrela” como um elemento mais organizador do que o “triangulo”
que liga trés no¢des duas a duas, ou “o ciclo” que liga mais de trés.

Assim, “Ajudar a ultrapassar dificuldades” aparece também como elemento
estruturante do conteudo da representacdo na medida em que congrega em seu
redor oito elementos, quatro dos quais, apresentam um indice de similitude maximo
(100) e os outros quatro apresentam também valores superiores a 50 (66, 75, 87).
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Se cruzarmos esta informac&o, com o facto destas duas categorias apresentarem no
conjunto dos sujeitos a frequéncia mais elevada “Apoiar a reflexao” (34) e “Ajudar
dificuldades” (33), e o rang inferior & média dos rangs, (2.5), vemos aumentar as
hipéteses de centralidade destes itens, enquanto que as outras duas, que se
apresentavam também no quadrante inferior esquerdo: “Esclarecer duvidas” com
(27) de frequéncia e “Fomentar a autonomia na relagdo pedagogica’ com (15)
embora com frequéncia elevada comparativamente aos restantes elementos, cuja
frequéncia varia entre (2-8) (cf. Anexo H ), e com uma média de rang inferior a (2.5)
ndo nos parecem posicionar-se no grafo como elementos centrais, dado que
apresentam pouca polaridade, ligando a si um nimero reduzido de elementos.

Contudo, nesta analise convém relembrar que a centralidade dos elementos nédo
pode ser reportada exclusivamente a uma dimenséo quantitativa, visto que o que
define também a centralidade de determinados elementos é a significag@o que estes
dao a representacéo (Abric, 1994), o que implica que estes elementos mantenham
uma relagdo simbodlica com o objecto da representacéo (Moliner, 1994).

Por isso, os elementos centrais “sdo aqueles cuja supressdo implicaria uma total
desarticulacdo da estrutura: quer suprimindo a relagdo entre os elementos (papel
unificador e estabilizador), quer transformando a propria significacdo dos elementos
(papel gerador)”. (Abric, 1987, p.69).

Nesse sentido, podemos observar pela andlise do grafo (figura 3) que estas duas
categorias induzem a significacdo da representacéo das fungdes do supervisor, na
medida em que parecem indicar que a fungdo de apoiar o aluno na reflexdo pessoal
se liga com o propdsito de ajudar o estagiario a questionar a sua prética,
valorizando as suas proprias capacidades, de modo a favorecer o crescimento
pessoal e profissional.

Observamos ainda que outra das principais fungdes do supervisor é ajudar o aluno
a ultrapassar dificuldades no seu processo de aprendizagem, mas sem se impoér,
respeitando o ritmo do estagiario, ajudando-o a estabelecer relagdes positivas com
as criangas, ensinando, esclarecendo duvidas, mas valorizando a partilha de
saberes e de experiéncias.
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Por outro lado, verifica-se também que as categorias “Acompanhar o aluno no
percurso da prética pedagogica’, “Observar a acgdo”, “Transmitir conhecimentos”,
“Fomentar a autonomia na relacéo pedagogica” e “Avaliar competéncias” se ligam
simultaneamente as funcdes de “Ajudar o estagidrio a ultrapassar dificuldades” e a
“Reflectir’, o que parece indicar, que s6 a partir do conhecimento que o supervisor
tem do formando em situacgdo, da sua forma de estar e agir no contexto educativo,
das suas necessidades reais de aprendizagem, pode ajudar o aluno no seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

- 4.1.3. Pesquisa da Estrutura Interna da Representacdo e do Niicleo
Central - Anédlise dos dados recolhidos através da técnica Escolhas
Sucessivas por Blocos

Depois da analise dos dados recolhidos através da técnica Associacdo Livre de
Palavras, debrucar-nos-emos sobre os que se referem as Escolhas Sucessivas por

Blocos.

Consideramos pertinente referir em primeiro lugar que com o propdsito de conferir
igual oportunidade aos sujeitos nas suas escolhas de privilegiarem aspectos nas
funcbes do supervisor que perspectivam a actividade de supervisdo centrada no
aluno, enquadrada num cenario personalista, ou em aspectos que perspectivam a
actividade de supervisdo, centrada no supervisor, enquadrada num cendrio de
imitacdo artesa, dividimos os 20 descritores em dois blocos de 10, tendo como
referéncia o critério de agrupamento de fungbes consoante se ligassem a um ou a

outro cenario.

Assumindo que qualquer classificagdo € sempre redutora e deriva da légica do
sujeito que a categoriza, consideramos necessario validar a nossa opgdo com trés
“peritos” professores da ESEI, que exercem fungdes de supervisdo ha longa data.

Para o efeito, apresentdmos a lista dos 20 descritores e solicitimos a cada
supervisor que seleccionasse os descritores tendo em vista uma concepcdo de

supervis&o mais centrada no aluno ou no supervisor.
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Verificamos que a maior parte dos itens ndo apresentou qualquer tipo de dificuldade
na sua escolha, apenas dois deles “Negociar uma intervencéo participada” e
“Negociar formas de responder as necessidades de aprendizagem do aluno” néo
obtiveram consenso, o que implicou discutir o sentido que cada parceiro atribuia a
estas categorias e negociar o seu enquadramento nos modelos de superviséo,
tendo como referéncia que a maior parte das vezes a capacidade de negociacéo do
aluno é reduzida e que o processo de negociagédo é conduzido pelo supervisor, de

acordo com o que este considera ser importante para o estagiario.

Apresentamos o quadro 7 referente & divisdo dos descritores consoante os modelos
de supervisao.

1. Favorecer a construgdo de inter-
acgOes positivas com criangas e
adultos

2. Estabelecer uma relagio positiva
empatica com o estagiario

3. Fomentar a autonomia na relacdo
pedagdgica

4. Favorecer a construgdo de inter-
accbes positivas com os pais das
criangas

5. Viabilizar a experimentacdo pro-
gressiva do estagiario

6. Favorecer / apoiar a auto-
avaliagdo / reflexo pessoal

7. Ajudar o estagidrio a interpretar
comportamentos  significativos na
relagdo pedagogica

8. Ser suporte na aprendizagem do
estagiario

9. Ajudar o estagiario a descobrir e
aperfeigoar as suas capacidades

10. Ajudar o estagiario a ultrapassar
obstaculos / dificuldades

1.Clarificar perante o estaglano'

a diferenca de papéis e fungdes

2.Conduzir os processos de
acompanhamento consoante as
caracteristicas do estagiario
3.Conduzir a acgéo pedagoégica
para o estagiario observar

4. Articular com a ESEI

5.Negociar uma intervengéo
participada
6. Esclarecer as duavidas do

estagiario revelando disponi--

bilidade

7. Negociar formas de respon-
der as necessidades de
aprendizagem

8. Ensinar

9.Estabelecer uma relagéo
positiva com o estagiario mas
sem intimidade

10. Avaliar a acgéo educativa a
partir dos dados observados /
registados
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Convém ainda relembrar que nesta técnica os sujeitos em estudo atribuiram a cada
descritor da lista dos 20 itens Iéxicais, uma valoracdo compreendida entre (-2) a
(+2). Para os 4 itens escolhidos em primeiro lugar que correspondem aos mais
importantes para o sujeito, foi atribuido o valor (+2). Enquanto que o valor (-2) foi
afectado aos 4 itens que dos 16 restantes os sujeitos consideram menos
importantes da lista apresentada. Aos outros itens foi atribuido o valor (+1), (-1) e
(0) consoante a escolha se pudesse caracterizar como mais importante, menos
importante ou neutra na escala da valoragao. (Ver Anexo 1 ).

Estes valores foram traduzidos numa escala numérica de 1 a 5 para se proceder a
classificac&o hierarquica dos mesmos.

Esta classificac&o hierarquica, leva-nos a inferir que os quatro primeiros itens aos
quais foi atribuido uma valoragdo maxima (5) sédo porventura aqueles que para os
sujeitos s&0 mais representativos das fungdes do supervisor, enquanto que aos
quatro itens a que foi atribuida a valoragdo 1 embora possam constituir-se como
caracterizadores das suas funcdes, parecem no entanto ser menos importantes no
seu campo representacional. Tal como na analise anterior vamos procurar
identificar a estrutura interna da representac&o e verificar se os elementos que até
agora se nos afiguram com caracteristicas de centralidade se mantém.

Para o efeito, observaremos na arvore maxima os itens mais salientes, identificando
as relacbes mais fortes, ou seja, os que apresentam arestas mais elevadas
expressas pelo indice de similitude.

Como sabemos, a cada par de itens corresponde um indice que reflecte a
proximidade entre os itens do par. Neste contexto, considera-se que dois itens, sdo
tanto mais proximos numa estrutura da representacéo quanto maior for o niimero de
sujeitos que os tratem da mesma forma, ou seja, a intensidade de uma relagéo entre
dois itens sera tanto mais forte na representacdo quanto mais elevado for o nimero
de sujeitos a atribuir a mesma valoragdo. (Moliner, 1994).

Este método de Escolhas Sucessivas por Blocos, para além de permitir uma analise
de similitude tradicional, permite também identificar relacdes de antagonismo ou de
exclus@o entre os itens. (Abric; Guimelli, 1994).
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Assim, procurar-se-a4 entender a natureza das relagbes entre os itens, ou seja,
identificar o par de itens que obtiveram maior aceitagéo por parte dos sujeitos, bloco
(+2) com a classificagdo 5 ou menos aceitacdo, bloco (-2), com a classificacéo 1
considerando-se os itens deste bloco antagénico ao bloco (+2). E por outro lado,
observar a estabilidade ou variabilidade que os itens assumem nas escolhas dos
sujeitos, visto que, quanto maior estabilidade houver na escala de valorag&o, maior
sera o indice de proximidade entre os elementos.

Neste sentido, consideramos que quando os itens ndo assumem grande
consensualidade na escolha, ou seja, ao mesmo par de itens, os sujeitos valoram de
forma positiva um e outro de forma negativa, a relagdo entre os elementos
considerados n&o revela grande interesse para analise.

Na medida em que cada item é afectado de um valor que manifesta o seu grau de
importancia ou de pertinéncia no campo representacional, vamos em primeiro lugar
identificar quais os descritores que se apresentam como mais importantes na escala
de valorac&o dos sujeitos, cruzando a frequéncia com a classificagdo atribuida a
cada item.
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Figura 4 - Representago gréafica dos Descritores mais valorizados- dados referentes ao total
das supervisoras
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Assim, conforme se pode observar na figura 4, os quatro descritores mais valorados
pelos sujeitos referem-se as categorias “Apoiar a reflexdo pessoal”; “Ajudar a
ultrapassar dificuidades”; “Esclarecer duvidas’ e “Fomentar a autonomia na

relacdao pedagégica’.

Contudo, embora estes quatro descritores apresentem uma percentagem grande em
termos de primeira escolha verifica-se no entanto que pode estabelecer-se uma
hierarquizacéo entre estes.

Assim, o item “Apoiar a reflexdo pessoal” aparece como o mais valorado em relagdo
aos outros, visto que 90% dos sujeitos Ihe atribuiram o valor méaximo e s6 10% o
situaram numa segunda escolha. Com uma frequéncia muito elevada, todavia
ligeiramente mais baixa que o item anterior, “Ajudar a ultrapassar dificuldades”
parece ser um descritor também importante no campo representacional dos suijeitos,
dado que, 85% dos sujeitos o seleccionaram numa primeira escolha e 15% numa
segunda escolha.

Em relag&o aos outros dois descritores, verifica-se maior variabilidade na valoracéo
dos sujeitos, contudo relevam maior frequéncia na primeira escolha. Assim,
“Esclarecer duvidas” é escolhido por 72,5% dos sujeitos como mais importante e por
27.5% em segunda escolha, e por outro lado “Fomentar a autonomia na relagdo
pedagdgica”’ com 60% dos sujeitos na primeira escolha e 40% na segunda escolha.

No que se refere aos descritores que se nos afiguram menos importantes no campo
representacional, destacam-se conforme se pode observar pela figura 5 “Clarificar
a diferenca de papéis e funcbes perante o estagiario”, “Negociar uma
intervencéao participada™; “Negociar formas de responder as necessidades de

aprendizagem” e “Ensinar”.
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Figura 5 - Representacao grafica dos Descritores menos valorizados- dados referentes ao total
das supervisoras

Contrariamente aos itens anteriores, observa-se uma maior frequéncia nos valores
que evidenciam uma menor aceitacdo destes itens. Assim, 90% dos sujeitos
atribuem uma valoragéo 1 ao item “Clarificar a diferenga de papéis e de funcdes
perante o estagiario” e 10% classifica-o como 2. Observa-se ainda que o item
“Negociar uma intervengéo participada”, é pouco valorizado pelo conjunto dos
sujeitos, ja que 80% lhe atribui uma valoracéo de 1 e os restantes 20% de 2. O
mesmo acontece com os itens “Ensinar” e “Negociar formas de responder as
necessidades de aprendizagem do estagiario” em que respectivamente 87.5% e
62.5% dos sujeitos Ihe atribui o valor 1 e os restantes 12.5% e 37.5% o valor 2. (cf.
Anexo J).

Neste contexto, poder-se-4 observar que sdo estes oito itens que assumem
estabilidade em termos de escolhas, j& que os restantes doze itens, apresentam

maior variabilidade na escala da valoragdo conforme se pode observar pela figura 6.
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Figura 6- Representacdo gréafica dos Descritores de valorac&o variavel - dados referentes ao total

das supervisoras

Assim, parece-nos importante ter em conta estes aspectos na analise posterior em
que se procura identificar as relacbes fortes entre os itens na arvore maxima, para

poder discernir aqueles que sao mais representativos na fungéo do supervisor.
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Pela observacdo da arvore maxima dos Descritores verificamos que das quatro
categorias mais valoradas pelos sujeitos em termos de escolhas, apenas duas
“Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a reflexdo pessoal’ parecem ser
mais uma vez, aquelas que se apresentam como elementos centrais, visto que
assumem um lugar privilegiado no grafo, congregando a sua volta todos os outros
elementos , apresentando uma estrutura em estrela.

Por outro lado, se nos detivermos sobre os indices de similitude entre os pares,
observamos que as ligagcbes mais fortes se verificam entre “Apoiar a reflex&o
pessoal / conduzir processos de acompanhamento consoante as caracteristicas do
estagiario” (indice=50), e “Ajudar a ultrapassar dificuldades / Apoiar a reflex&o
pessoal’” (indice=45). Mas, como o “Conduzir processos de acompanhamento
consoante as caracteristicas do estagidrio”, apresenta uma variabilidade maior
(75% (5); 50% (4) e 32.5% (3) ) em termos das escolhas dos sujeitos, consideramos
que o par “Apoiar a reflexdo pessoal / Ajudar a ultrapassar dificuldades” assume
maior importancia na estrutura representacional dos sujeitos, porque & aquele que

apresenta maior nivel de frequéncia na primeira escolha. (cf. Anexo J ).

Pela andlise do grafo, verificamos ainda outras categorias directamente ligadas a
“Reflexao”, que apresentam indices de semelhanca ligeiramente inferiores as
categorias analisadas anteriormente, tais como: “Clarificar a diferenca de papéis e
fungbes perante o estagiario” (indice=35); “Negociar formas de responder as
necessidades de aprendizagem” (indice=31) e “Articular com a ESEI” (indice= 21).

Embora as primeiras categorias referidas apresentem indices de similitude
superiores a esta Ultima, pensamos que aquelas ndo seréo tdo significativas no
campo representacional dos sujeitos, dado que, no conjunto dos 20 itens |éxicais,
foram das quatro menos valoradas (cf. figura 5.).

Por outro lado, as categorias “Interpretar comportamentos na relagéo pedagdgica” e
“Ajudar o estagiério a aperfeicoar as suas capacidades” também ligadas a reflexao,
embora com indices de similitude mais baixos (28 e 33), revelam no entanto
algumas caracteristicas de conexdo porque associaram a si outras categorias e
parecem revestir-se de alguma importancia no campo representacional dos sujeitos,

dado que apresentam uma frequéncia muito pequena em termos de valoragdo
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negativa : (0% (1) e 12.5% (2) - “Interpretar comportamentos”); (0% (1) e 0% (2) -
“Aperfeicoar capacidades’. (cf. Anexo J ).

No que se refere a categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, verifica-se que esta
revela menor capacidade associativa comparativamente a categoria “Reflex&o”,
visto que congrega em seu redor um numero de itens inferior aquela e apresenta
também arestas menos elevadas, ou seja relagdes mais fracas com o indice minimo
de 21 e maximo de 31.

No entanto, n&o duvidamos do seu estatuto de centralidade, devido a sua posigéo
na estrutura do grafo, revelando-se como elemento organizador do conteldo, bem
como pela forma como interpretamos a natureza das relagdes entre os itens.

O par “Ajudar a ultrapassar dificuldades / Negociar uma intervencdo participada’
apresenta um indice dos mais elevados nesta estrutura (31). No entanto se
observarmos que 80% dos sujeitos Ihe atribuiram uma valoragao negativa (1) e que
pelo contrario ao item “Ajudar a ultrapassar dificuldades ” 85% dos sujeitos lhe
atribuiram a valorac&o maxima (5), verificamos que ndo hé consenso em termos de
escolhas ndo se podendo considerar por isso esta associagéo fortemente partilhada

pelo grupo e aceite no campo da representagéo das fungdes do supervisor.

Por outro lado, se nos debrugarmos sobre o tipo de relacdes entre os outros itens,
observamos que embora apresentem indices de similitude mais baixos, no entanto,
parecem constituir-se como importantes na representacao dos sujeitos. Assim, o par
‘Ajudar a ultrapassar dificuldades/Esclarecer duvidas revelando disponibilidade”
com indice 29, é valorado positivamente em simultaneo pela maioria dos sujeitos
(mais de 72,5%). Tal como as categorias “Ajudar a ultrapassar dificuldades/
Fomentar a autonomia na relacdo pedagdgica’, com indice 21, visto que também
s8o valoradas simultaneamente de forma muito positiva por mais de 60% dos
sujeitos (cf. Anexo J). Dai que se possa considerar que estas categorias tém grande
aceitacdo no campo representacional dos supervisores.
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Quanto aos restantes itens que se associam a categoria “Ajudar a ultrapassar
dificuldades” - “Agir para o estagidrio observar’ com indice 28, “Viabilizar a
experimentagdo progressiva’ com indice 27 e “Ser suporte na aprendizagem”, com
indice 26, verificamos que apresentam maior variabilidade na escala de valoragéo
dos supervisores. Neste contexto o par “Ajudar a ultrapassar dificuldades / Agir para
o estagiario observar’ apesar de apresentar um indice mais elevado que outros dois
ja referidos, parece-nos n&o ter tanta aceitagéo na representagéo dos sujeitos, ja
que, a concentragdo das escolhas neste Ultimo item se situa no valor 2. Enquanto
que as categorias “Viabilizar a experimentagdo progressiva’ e “Ser suporte na
aprendizagem’ n&o foram predominantemente valoradas de forma positiva ou
negativa, j& que, mais de 60% dos supervisores as tratam de modo neutro a que foi

atribuido o valor 3. (cf. Anexo J).

No sentido de enriquecer a interpretacdo dos dados e verificar através de outro
critério a hipétese de centralidade dos itens “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e
“Apoiar a reflexdo pessoal’, poderemos identificar através do critério de saliéncia
aqueles que se apresentam com a média mais elevada na escala (-2 a +2) que foi

como ja referimos posteriormente traduzida numa escala numerica de 1 a 5.

Considerando-se como item mais saliente nesta escala, aquele que revela um score

médio mais elevado.
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Posicao Média de cada Descritor na escalade 1a b

Dados referentes ao total das supervisoras

e Apoiar a reflexao pessoal 490
e Ajudar a ultrapassar dificuldades 4385
e Esclarecer dividas 472
e Fomentar a autonomia na relagéo pedagogica 4860
e Ajudar o estagiario a aperfeigoar as suas capacidades 425
e Favorecer a interacgdo positiva com criangas e adultos 4.03
e Articular com a ESEI 3.70
o Interpretar comportamentos significativos na relacdo pedagdgica 3.50
e Ser suporte na aprendizagem 3.10
¢ Viabilizar a experimentacéo progressiva 3.10
e Auvaliar a acgéo 3.08
e Estabelecer uma relagéo positiva ¢/ o estagiario 3.00
o Favorecer a relagéo positiva com o0s pais das criangas 2.63
e Agir para o estagiario observar 222
e Conduzir processos de acompanhamento consoante as caracts est. 2.15
e Estabelecer relagio positiva com o estagiario mas sem intimidade 1.73
o Negociar formas de responder as necessidades de aprendizagem 1.38
e Negociar uma intervencéo participada 1.20
e Ensinar 1.13
o Clarificar a diferenga de papéis e fungdes 1.10

Neste quadro que indica a posigdo média de cada item numa escala numérica de 1
a 5, verificamos que os dois itens que no conjunto apresentam o valor mais elevado
sao: “Apoiar a reflexdio pessoal’ com 4.90 e “Ajudar a ultrapassar dificuldades’
com 4.85, o que parece indicar que estes dois itens além de apresentarem um
elevado nivel de conexidade porque ligados a todos os outros que constituem o
contedo da representacdo do supervisor, revelam também ser os mais
significativos em termos de saliéncia dado que s&o aqueles que obtém um valor
medio mais alto.

Por outro lado, constatamos que se eliminarmos estas duas categorias
simultaneamente, o grafo de semelhangas destrutura-se retirando a hipotese de

conferirmos qualquer sentido a representagéo.
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Por isso, poder-se-& concluir que a significagcdo da representacéo & totalmente
induzida por estes dois elementos que constituem o fundamento colectivo da
representacdo das fun¢des do supervisor pedagogico.

Assim, parece-nos que a fungdo de apoiar o aluno na reflexdo pessoal é
perspectivada num espago de interacgéo social, onde a relacdo pedagdgica assume
uma dimensao significativa no processo refiexivo.

Neste contexto, parece ser importante estabelecer uma relacdo positiva com o
estagiario, sem ser necessariamente uma relagdo de intimidade, mas respeitando o
seu proprio espaco. Criar condicdes para que o formando possa interagir de forma
positiva com as criancas e os adultos, ajudando-o a interpretar os comportamentos
‘mais significativos na relagéo pedagégica, sdo aspectos potencializadores de um
ambiente favordvel a atitude reflexiva. Estimular o aluno a pensar sobre a sua
postura como educador, valorizando a descoberta e o aperfeicoamento das suas
capacidades e conduzindo o processo de aprendizagem consoante as
caracteristicas do estagidrio parecem ser condicGes indispenséveis a apropriacdo
do itinerario auto-reflexivo.

Dir-se-a que o supervisor tem como fungéo estimular o aluno a desenvolver o seu
pensamento critico como via de atribuir sentido n&o s6 a relacio pedagdgica como
tambem a acc&o e as circunstancias educativas, visto que se considera importante
ajudar o estagiario a ultrapassar dificuldades que se apresentam na sua pratica
diaria. |

Assim, percepciona o seu papel essencialmente como mediador nessa
aprendizagem, ja que pode agir para o aluno observar, mas também viabiliza a
experimentacéo progressiva do formando, favorecendo a autonomia deste percurso
pedagdgico. Na sua fungéo de apoio esclarece também as duvidas apresentadas
pelo estagiario, revelando disponibilidade e serve de suporte quando considera que
essa e a actuacédo desejavel para o aluno intervir adequadamente nos contextos

educativos.

Pretende-se com isto significar que para os sujeitos em estudo, as principais

fungGes do supervisor pedagdgico se jogam no entrosamento entre o suporte &
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pratica e a autoreflexdo, como via de promover o desenvolvimento pessoal e
profissional do formando.

4.1.4.Cruzamento dos dados obtidos por Associa¢do Livre de Palavras e pelas
Escolhas Sucessivas por Blocos

Esta analise tem por objectivo estabelecer o confronto entre os resultados obtidos a
partir das duas técnicas de recolha de dados.

Assim, o aspecto que se destaca em primeiro lugar nesta comparacao de dados, € o
facto dos sujeitos quer em situagc&do de associagao livre de palavras ligadas a frase
indutora “As fun¢gdes do supervisor sdo..”, quer numa situagdo de escolha
hierarquizada apresentarem uma sobrevalorizagcdo de quatro categorias que
constituem de certa forma o conteudo mais significativo da representagcdo das

funcdes do supervisor pedagdgico para os sujeitos em estudo.

E neste sentido que, numa primeira andlise, os itens “Ajudar a ultrapassar
dificuldades”; “Apoiar a reflexdao pessoal’, “Esclarecer dlvidas” e “Fomentar a
autonomia da relagdo pedagdgica’, se nos afiguram como possiveis elementos

estruturantes do campo representacional.

Todavia verificAmos que, embora estes quatro itens possam ser verdadeiramente
expressivos no que se refere ao conteudo da representac@o para a populagéo em
estudo, no entanto apenas dois, “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a
reflexdo pessoal’, se constituem como elementos centrais, ou seja, os que na
estrutura interna da representacao organizam o seu conteudo e lhe conferem a sua
significacéo.

As suas caracteristicas de centralidade advém do facto destes elementos
apresentarem uma posi¢do central no grafo e de lhes poder ser atribuido um
elevado nivel de polarizagéo, j& que todos os outros itens lhes estdo associados,
conferindo-lhe uma estruturacdo em estrela. E como vimos, a configuragdo em
estrela evidencia que essas cognigcbes desempenham um papel estruturante na
representacao. (Abric; Moliner, 1994).
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Por outro lado, observamos também que estes dois itens revelam um nivel de
saliéncia significativo, porque apresentam o valor médio mais elevado e de
conex&o, porque se ligam a todos os outros, apresentando indices de similitude com
as arestas mais salientes. (Moliner, 1994).

E neste sentido que poderemos considerar que as categorias “Ajudar a ultrapassar
dificuldades” e “Apoiar a reflexdo pessoal’ se mantém como possiveis elementos
centrais, dado que, a sua eliminagdo no grafo de semelhangas da arvore maxima,
provocaria a desorganizacéo da representacdo ou dar-lhe-ia uma significacéo
completamente diferente. (Abric, 1994).

4.1.5. Interpretacao dos resultados a luz da Hipdtese |

Através da andlise global sobre a totalidade dos dados e dos sujeitos, podemos
verificar que hé bases para crer que existe uma representagdo das funcdes do
supervisor colectivamente partilhada.

Assim, vamos procurar discernir se essa representagéo traduz uma concepcéo da
actividade de supervisdo mais centrada no formando, enquanto actor construtor de
sentido a partir das suas proprias referéncias, construidas na pluralidade das
interacgbes profissionais, sociais, culturais em que esta inserido; ou se pelo
contrario, essa representacdo se pode ligar a uma concepgdo mais artesanal da
pratica da supervisdo, que veicula uma perspectiva mais conservadora,
nomeadamente através da reproducéo de modelos de intervengao pedagdgica.

Neste contexto, parece-nos importante observar se as fungdes mais valorizadas
pelos sujeitos em estudo se ligam a uma perspectiva de supervisdo mais centrada
no formando ou no formador. Para o efeito, apresentaremos um quadro (9) que
traduz as médias obtidas por cada item na escala de 1 a 5 referentes as Escolhas
Sucessivas por Blocos.
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Quadro Avaliativo dos Descritores consoante os Modelos de Supervisio

Dados referentes ao total das supervisoras

Apoiar a reflex&o pessoal
Ajudar a ultrapassar
dificuldades

Fomentar a autonomia na
relacéo pedagdgica

Ajudar o estagiario a descobrir
e a aperfeicoar as
s/capacidades

Favorecer a construgdo de
interacgbes positivas c/er. e
adultos

Ajudar a interpretar com-
portamentos significativos na
relagéo pedagdgica

Ser suporte na aprendizagem
Viabilizar a experimentacéo
progressiva do estagiario

Estabelecer uma
positiva com o estagiario

relacéo

Favorecer a construgdo de
interacgbes positivas com os
pais das criancas

4.90
4.85

4.60

425

4.03

3.50
3.10
3.10

3.00

2.63

3.80

Esclarecer duvidas

Articular com a ESEI

Avaliar a accéo educativa a
partir dos dados observados
e registados

Conduzir a acgéo pe-
dagégica para o estagiario
observar

Conduzir  processos de
acompanhamento
consoante as caracteristicas
do estagiério

Estabelecer uma relacdo
positiva sem intimidade
Negociar formas de
responder as necessidades
de aprendizagem

Negociar uma intervengdo
participada

Ensinar

Clarificar perante o estag. a
diferenca de papéis e
funcdes

4.72

3.70

3.08

2.22

2.15

1.75

1.38

1.20

2.24

Neste quadro as fungGes estdo agrupadas, consoante o critério anteriormente

media mais elevada se as que se centram no aluno ou no supervisor.

explicitado, com o propésito de identificar qual o conjunto de funcdes que obtem a

Pela analise do mesmo, poder-se-4 observar que o conjunto de itens que apresenta
a media global mais elevada (3.80) se enquadra numa perspectiva de supervisdo
centrada no formando, ja que os restantes itens obtém uma média geral bastante
inferior (2.24). Por outro lado, verifica-se também, se nos reportarmos a técnica
Associacéo Livre de Palavras, que os quatro itens que obtiveram uma frequéncia
mais elevada e os rangs inferiores a média dos rangs (2.50), foram
respectivamente: “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, com (33) de frequéncia e um
rang de (2.30); “Apoiar a reflexdo pessoal’, com frequéncia (34) e um rang (1.50);
‘Fomentar a autonomia na relagdo pedagogica’, com frequéncia (15) e um rang
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(2.40) e “Esclarecer dividas” com frequéncia (27) e um rang (2.37). S6 este ultimo
item se situa no conjunto de fungdes centradas no supervisor, ja que as outras trés
categorias se reportam, segundo a nossa classificagdo as concepgbes de
superviséo centradas no aluno.

Contudo, estes indicadores poderiam néo ter a mesma pertinéncia se pelas analises
‘anteriores ndo tivessemos verificado que as duas categorias que se destacam como

estruturadores da representacao se situam neste ultimo bloco.

Neste contexto, somos levados a inferir, sustentados pela literatura sobre
supervisdo, que a representagao global da populagéo se centra tendencialmente na
figura do aluno, visto que as fungbes mais salientes no processo de supervisao se
ligam a pressupostos educativos em que o formando € o principal protagonista na
construcdo pessoal de atitudes e de saberes, competindo ao supervisor
proporcionar um ambiente favoravel ao auto-desenvolvimento pessoal e profissional
do futuro educador.

E neste sentido que emerge um conjunto de fungdes ligadas a um polo reflexivo
(“‘Apoiar a reflexdo pessoal’), com a particularidade de ajudar o formando a
desenvolver a sua capacidade de analisar as situagdes educativas e interpretar os
comportamentos mais significativos na interaccdo pedagdgica, tendo em conta a

especificidade dos contextos onde estes ocorrem.

Assim, nas frases justificativas ligadas a Associagdo Livre de Palavras que ajudam a
contextualizar a significacdo atribuida & reflexdo, encontramos comentarios como :
“Reflectir com a aluna sobre a sua forma de estar com as criangas”, “Questionar -
levar a aluna a interrogar-se sobre a sua postura como profissional’, “Apoiar o
processo de reflexdo sobre a prética”; “Dialogar sobre a acgéo, levar a aluna a

pensar nas suas atitudes”.

Deste modo, parece que “a intervencdo do supervisor ndo se centra tanto ao nivel
da informacdo ou transmissdo de conhecimentos e modelos de ensino, mas
prioritariamente na reflexdo sobre a actuagdo do formando e na identificagéo das

teorias e/ou crencas que lhe estdo implicitas, ajudando-o no seu auto-conhecimento
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€ na progressiva construgdo do seu estilo pessoal de actuagdo”. (Oliveira, 1992, p.
15).

Na representacéo sobre as fungdes do supervisor pedagdgico vemos ainda emergir
um conjunto de fungdes ligadas a um polo funcional (“Ajudar a ultrapassar
dificuldades”),que podera ser entendido no sentido de ajudar o aluno a adequar a
sua acgdo as particularidades dos contextos educativos, valorizando a
experimentagéo do aluno, como fonte de construgdo do conhecimento profissional.
Deste modo, o supervisor assume-se como suporte na aprendizagem do estagidrio,
constituindo-se como referéncia para a sua préatica, favorecendo no entanto a
autonomia do formando no processo pedagdgico.

Assim, nas frases justificativas ligadas as associagbes de palavras que ajudam a
contextualizar a significacdo atribuida a este polo funcional, identificamos
comentarios como : “Apoiar nas dificuldades que v&o surgindo na pratica”; “Partilhar
o trabalho, mas deixé-la resolver sdzinha os problemas que v&o surgindo”: “Dar
confianca para a estagiaria ser capaz de ultrapassar as dificuldades”, “Apoiar nas
dificuldades do trabalho com as criangas”; “Orientar sem dirigir, dar espaco para a
aluna encontrar a sua postura com cada crianca’”.

Nesta perspectiva de apoio a construgdo de um modelo de intervencéo pedagégica,
O supervisor ndo assume um comportamento de cariz tecnicista caracterizado por
uma tendéncia modeladora das praticas de ensino “Nesta perspectiva, o supervisor
teria tendéncia a assumir-se como detentor dos conhecimentos que, de cerfo modo,
Ihe e conferido pelo papel de formador e pela experiéncia que possui, 0 que se pode
reflectir numa atitude directiva no processo de supervisdo’. (Oliveira, 1992, p.15).

Pelo que foi referido anteriormente, parece ser de concluir que as funcdes das
supervisoras que acompanham a pratica pedagogica neste contexto especifico
traduzem uma concepgdo de supervisdo centrada no sujeito “com base na
mobilizagdo das suas potencialidades e no acto voluntario de construcdo do seu
projecto pessoal de ser professor’. (Alarcao, 1995, p.15).

Para alguns autores, esta forma de perspectivar a actividades de supervisdo

assenta em pressupostos da teoria construtivista e desenvolvimentista, ligados aos
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modelos personalistas e reflexivo, porque acentuam uma estratégia interactiva -
reflexiva com o propésito de promover a (co)responsabilidade do formando no seu

processo de desenvolvimento pessoal e profissional.

Neste sentido, afastam-se das perspectivas de formac&o tradicional,
comportamentalista, ligadas aos modelos behavioristas, neo-behavioristas e
artesanal que assentam numa légica de racionalidade cientifica e técnica apoiada
pela sabedoria dos praticos experientes. (Zeichner; Ferry, 1983, Alarcdo; Névoa,
1991; Rosales, 1993, Fish, 1995).

Em consonéancia com estas ideias, parece-nos poder inferir que neste contexto
especifico de supervisdo pedagogica, se confirma a hipétese I, que perspectiva a
actividade de supervisdo com uma dimensé&o formativa centrada no aluno, dado que

“o supervisor assume o papel de facilitador do processo de
formagé&o do educador, encorajando-o a construir um estilo
proprio de ensino, através da criagdo de um clima né&o
ameacador, de ajuda e colaboracéo, e a0 mesmo tempo
estimulando-o a uma reflexdo consciente e aprofundada
que possa levar a uma tomada de decisédo pedagoégica mais
fundamentada atendendo aos contextos educativos e aos

estilos pessoais de intervencédo” (Oliveira, 1992, p.16).

Contudo, embora possamos identificar tendencialmente um conjunto de
pressupostos bésicos ligados as abordagens anteriormente referidas, parece-nos
no entanto importante reforgar a ideia de ndo encararmos estes resultados como
definidores de um Unico padrao de supervis&o. Esta ressalva coloca-se devido &
pouca representatividade da amostra e a limitagdo do modelo metodolégico, visto

que nao permite aprofundar outras dimensdes que envolvem esta problematica.

Assim, admitimos que nas representacdes da supervisdo pedagobgica apresentadas
pelos sujeitos e que traduzem concepgdes de formacgéo centradas no aluno, se
poder&o incorporar elementos de outras orientagdes resultantes da combinacéo das
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experiéncias individuais e dos contextos institucionais, que enquadram as funcdes
do supervisor num padréo mais eclético. (Zeichner, 1983).

4.2. Discussao da 22 Hip6tese

Para a discusséo da segunda hip6tese, as andlises processar-se-80 com vista a
identificar se os supervisores de CE apresentam a mesma representacéo das suas
fungdes independentemente de exercerem a sua actividade de supervisdo com
alunos que realizam a sua pratica pedagégica com criangas de 12 infancia -(2° ano),
ou com alunos que realizam a sua pratica pedagoégica com criancas de 22 infancia -
(3° ano).

Neste sentido, procurar-se-a observar se existe homogeneidade em termos
representacionais entre os dois grupos, ou seja, se a representagdo se organiza a
volta do mesmo nucleo central. (Abric, 1994). Para o efeito, analisaremos em
primeiro lugar os dados referentes as supervisoras do estagio em Creche e
posteriormente das supervisoras da pratica pedagégica em Jardim de Infancia.

4.2.1. Dados referentes as Supervisoras do Estagio de Creche

4.2.1.1. Identificacdo dos Contetidos da Representagdo - Andlise dos dados
recolhidos através da técnica Associacéo Livre de Palavras

Neste contexto comegamos por referir que as oitenta palavras evocadas por este
grupo de sujeitos, as quais foram acrescentadas as frases justificativas que
constituiram a argumentacdo dos mesmos, foram organizadas em dezanove
categorias que exprimem 0O universo semantico que sustenta o contelido da

representacéo.

Contudo, para determinar as categorias mais expressivas no contetdo
representacional, ndo trabalhamos sobre a totalidade das categorias encontradas,
mas com doze, visto que sete foram eliminadas por apresentarem frequéncia 1 e a
ordem de produc&o ser sempre a quarta (cf. Anexo M ). Assim, consideramos que
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estas doze categorias representam o universo mais significativo da objectivacdo da

representacao social das fungdes do supervisor para este grupo de sujeitos.

No entanto, sera necessario observar quais os elementos daquele conjunto que
apresentam uma frequéncia mais elevada e o rang inferior & média dos rangs para

identificar aqueles que tém mais hipdteses de constituirem o nucleo central.

Apresenta-se seguidamente um espaco bi-dimensional (figura 8), que permite situar

as diferentes categorias consoante a sua frequéncia e o rang.

19 —&— Ap.pratic
A 18
= 17 F —&— Obs.Acgido
16 r )
18 e —&—Reflexdo
q
14 u —&— Aj.Dificul
13 é
8 12 n —&—Escl.duvid
1 c
10 i —{&— Fom.Auto
9 2 — — Mod.Refer
8
—— .rit
B 7 Rang Resp.ritm
v v L - L4 L) L) a L L4 L4 L L4 L4 L v . —@——CrescPst
0 1 165 2 2392422435 3 35 4
4 © —O— Av.Compe
3 &
A A2 2.. & —&E—Fv.Relcrs
; i ~&— Ensinar

Figura 8 - Espaco bi-dimensional obtido através da andlise de frequéncias e rang da categorizagéo da
Associag&o Livre de Palavras- dados referentes as supervisoras do estagio de Creche

Neste quadro destacam-se no primeiro quadrante (quadrante superior esquerdo) as

categorias que apresentam maior frequéncia e menor ordem de evocacéo (F>35% e
0<2.50).

Pelo cruzamento destes dois critérios, observa-se que os itens “Ajudar a
ultrapassar dificuldades” (F=90% e 0=2.39); “Apoiar a reflexdo pessoal’ (F=85%
e 0= 1.65); “Esclarecer Duvidas” (F= 60% e 0=2.42) e “Fomentar a autonomia na

relacdo pedagégica’ (F=35% e O =2.43), apresentam mais condicdes de serem
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candidatos a elementos centrais, que os restantes itens que figuram nos outros trés
quadrantes e representam o sistema periférico, por apresentarem frequéncias pouco
elevadas e rangs superiores a média dos rangs.

Assim, consideramos que se podem identificar com o sistema periférico, porgque
revelam frequéncias muito baixas independentemente do seu rang ser inferior a
media dos rangs, as categorias “Observar a acgédo” (F= 10% e O= 1.00); “Apoiar a
pratica com criangas” e “Ensinar’ (F=10% e 0=2.00). Situam-se ainda no sistema
periférico as categorias “Avaliar competéncias” (F=20% e 0=4.00); “Favorecer a
relacdo com as criangas” (F=15% e 0=4.00); “Fazer crescer como pessoa €
profissional” (F=10% e 0=3.50); “Respeitar ritmo de aprendizagem” (F=10% e
0=3.00 e ainda a categoria “Ser modelo de referéncia”’, que embora apresente um
rang igual a media dos rangs, tem no entanto uma frequéncia pouco expressiva
(F=10% e 0=2.50). (cf. Anexo M).

Em conformidade com a andlise anterior, apenas quatro elementos se evidenciam
como possiveis candidatos do nucleo central, na medida em que s6 estes emergem
do universo semantico das supervisoras do estagio de creche, quando cruzamos os

critérios frequéncia e rang como instrumento de andlise.
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Figura 9 Grafico dos Itens Lexicais mais salientes no Contelido da Representac&o-dados referentes as
supervisoras do estagio de Creche
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Conforme se pode observar pela figura 9 as categorias “Ajudar a ultrapassar
dificuldades”, “Apoiar a reflexdao pessoal”; “Esclarecer duvidas” e “Fomentar a
autonomia na relacdo pedagoégica’, representam os itens |éxicais mais salientes
do campo de objectivagdo dos sujeitos deste grupo. Contudo, serd necessario
identificar através da andlise de similitude, o modo como a representacdo esta
estruturada, para poder observar se os elementos que se destacaram na analise

precedente continuam a ser centrais ou se pelo contrario alguns destes se integram
no sistema periférico.

4.2.1.2. Pesquisa da Estrutura Interna da Representacdo e do Nicleo
Central - Analise dos dados recolhidos através da técnica Associacdo
Livre de Palavras

Neste contexto, vamos procurar identificar no grafo de semelhancas as relacées
mais significativas e por outro lado, as zonas de maior densidade associativa, bem
como os elementos que se evidenciam como estruturadores do campo
representacional dos sujeitos em estudo.
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Figura 10 - Arvore Méaxima da Associacdo Livre de Palavras- dados referentes as supervisoras do estagio
de Creche
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Assim, na andlise da arvore maxima das Associacdes Livres de Palavras referentes
as supervisoras da pratica pedagdgica em 12 infancia, (figura 10), verifica-se que
dos quatro elementos anteriormente indicados como possiveis constituintes do
nucleo central, apenas dois “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a
reflexdo pessoal’ assumem uma posicdo mais central, associando a si todos os
outros elementos que traduzem o sistema periférico e contextualizam os polos
organizadores da representacao.

Na estrutura do grafo, parece-nos pertinente referir dois aspectos, o primeiro liga-se
com a homogeneidade apresentada em relacéo ao indice de similitude, dado que, &
excepcdo de uma categoria, todas as outras estabelecem com os elementos
estruturadores da representacéo uma ligagcao muito forte traduzida por um indice de
similitude maximo (100). O outro aspecto, refere-se ao nivel de polarizacdo das
referidas categorias, na medida em que ambas apresentam uma estrutura em
estrela. Contudo, observa-se que uma associa em seu redor um maior nimero de
itens do que outra, o0 que leva a interrogar se neste conjunto de sujeitos, a categoria
‘Ajudar a ultrapassar dificuldades’, ndo representa um polo mais aglutinador, ao
qual se associam um conjunto de sete elementos, do que a categoria “Apoiar a
reflexdo pessoal” & qual se ligam quatro elementos, revelando por isso menor grau
de conexidade que a anterior.

Assim, consideramos necesséario utilizar o processo de “filtragem de cliques” para
observar se a referida categoria eleva o seu nivel de conexidade, ou se pelo
contrario, este se mantém mesmo quando sujeitamos os dados a filtros mais baixos.
(Moliner, 1994).

Para o efeito, utilizamos o filtro 83 (ver grafo de semelhancas apresentado na
pagina seguinte), dado que este traduz o indice menos elevado na arvore maxima
da Associagao Livre de Palavras. |
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Figura 11 - Grafo de Semelhangas da Associagdo Livre de Palavras com filtro 83 - dados referentes as

supervisoras do estégio de Creche

Conforme se pode observar pela leitura do grafo de semelhangas com filtro 83
(figura 11), os itens centrais aumentaram ligeiramente a sua polarizag&o tornando-
- 5e esta mais expressiva para a categoria “Apoiar a reflexdo pessoal”, visto que, se
ligou a outras duas, respectivamente: “Ajudar a ultrapassar dificuldades” com indice

88 e “Fomentar a autonomia na relagdo pedagdgica” com indice 86.

Neste sentido; admitimos como hipotese a centralidade destes itens ndo s6 porque
revelam relagdes fortes com os elementos que lhe estdo associados, visto que, os
indices de similitude apresentam valores muito elevados gue variam entre 83 e 100,
bem como por estarem conectados com um nuimero consideravel de outros itens da

representacéo, apresentando uma configuragéo em estrela. (Moliner; Abric, 1994).

Por isso, poder-se-4 concluir que a significagdo da representacdo & totalmente
induzida por estes dois elementos que constituem o fundamento para este grupo de

sujeitos da representacéo das fung¢des do supervisor pedagdgico.
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Assim, poder-se-a entender que a fungdo de apoiar o aluno no processo de reflexdo
se liga com o propésito de o ajudar a evoluir na sua pratica, estimulando para isso a
capacidade de construir sentido sobre as suas atitudes e acgdes. Deste modo é
necessario leva-lo a consciencializar através da avaliacdo de competéncias a sua
forma de intervir nos diferentes contextos educativos para promover o seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Observamos ainda, que outra das
principais fun¢des do supervisor € ajudar o aluno a ultrapassar dificuldades, dai ser
fundamental observar a ac¢éo, bem como criar condigées para favorecer a relacéo
positiva com as crian¢as. Na sua fun¢éo de apoio, € importante também esclarecer
duvidas, ensinar, mas respeitando o ritmo de aprendizagem de cada formando.

Por outro lado, verifica-se que as categorias “Ser modelo de referéncia” e “Fomentar
a autonomia na relacdo pedagdgica’, se ligam simultaneamente as funcdes de
ajudar o estagiario a ultrapassar dificuldades e a reflectir, o que parece indicar que
se por um lado, & util que o supervisor se assuma como referéncia para ajudar o
formando a construir um modo de accgao e relagdo com as criangas, por outro lado,
é fundamental fomentar a autonomia na relagéo pedagogica, para que o estagiario
consiga encontrar uma forma de estar em conformidade com o seu projecto pessoal
de ser educador. (Alarcdo, 1995).

4.2.1.3.Pesquisa da Estrutura Interna da Representagcdo e do Nicleo
Central - Anélise dos dados recolhidos através da técnica Escolhas
Sucessivas por Blocos

Apds a andlise dos dados recolhidos através da técnica Associac&o Livre de
Palavras, debrugar-nos-emos sobre os que se referem as Escolhas Sucessivas por
Blocos, com o objectivo de observar a estrutura interna da representacéo e
identificar se os elementos que na anaélise precedente se afiguram como centrais se
mantém.

Para o efeito, vamos procurar na arvore maxima quais os itens mais salientes,
identificando as relacdes mais fortes, ou seja, os pares de itens que apresentam
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arestas mais elevadas expressas pelo indice de similitude, modelando a
interpretagdo pela natureza das relagdes entre os elementos.

Assim, identificaremos em primeiro lugar quais os iténs que obtiveram maior
aceitacéo por parte dos sujeitos, bloco (+2), aos quais foi atribuida a classificacéo
(5) e posteriormente o bloco de itens que apresenta estabilidade em termos de
valoragéo negativa, bloco (-2) aos quais foi atribuido a classificacdo (1), e por
ultimo, aqueles que assumem maior variabilidade no valor que Ihe foi afectado de
acordo com as respectivas escolhas deste grupo de supervisores.
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Figura 12 - Representacao gréfica dos Descritores mais valorizados - dados referentes as supervisoras

do estagio de Creche

Conforme se pode observar pela figura 12, os cinco descritores mais valorados
pelos sujeitos referem-se as categorias “Apoiar a reflexdo pessoal’; “Ajudar a
ultrapassar dificuldades”; “Esclarecer davidas’, “Fomentar a autonomia na
relagao pedagdgica’ e “Ajudar o estagiario a descobrir e a aperfeicoar as suas
capacidades’. Embora estes cinco descritores apresentem uma percentagem mais
elevada em termos de primeira e segunda escolha comparativamente aos restantes
itens, parece pertinente estabelecer uma hierarquizacdo entre estes, no sentido de
identificar quais os que se revelam mais significativos no campo representacional
dos sujeitos.

Assim, os itens “Apoiar a reflexdo pessoal” e “Ajudar a ultrapassar dificuldades”

destacam-se do conjunto por apresentarem simultaneamente a média mais elevada
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(4.90), devido a 90% dos sujeitos Ihe atribuirem o valor maximo (5) e s6 10% os

situarem numa segunda escolha, a qual foi atribuida a classificagdo 4.

No que respeita &s outras trés categorias parece-nos oportuno observar que estas
se nos afigurem igualmente expressivas no contexto das funcdes do supervisor.
Contudo os itens “Esclarecer dividas’ e “Fomentar a autonomia na relagéo
pedagégica’ apresentam uma maior frequéncia em termos de primeira escolha,
respectivamente 75% e 60%, e a categoria “Ajudar o estagidrio a descobrir e
aperfeicoar as suas capacidades” apresenta uma maior frequéncia (70%) na
segunda escolha e apenas 30% na primeira escolha, o que leva a presumir que esta
ultima categoria, embora de valoracdo positiva é menos significativa no campo
representacional dos sujeitos em estudo (cf. Anexo O).

Os descritores que se nos afiguram menos importantes no conjunto dos itens
lexicais est&o graficamente representados na figura 13.
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Figura 13 - Representacéo grafica dos Descritores menos valorizados - dados referentes as supervisoras

do estagio de Creche

Conforme se observa no gréfico, os itens que se destacam como menos valorados
s&o: “Clarificar a diferenca de papéis e fungdes perante o estagiario”; “Negociar
uma intervengéo participada’; “Negociar formas de responder as necessidades

de aprendizagem” e “Ensinar’. Assim, contrariamente aos itens anteriores,
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observa-se uma maior frequéncia na valoragdo negativa destes itens, apresentando

por isso as médias mais baixas (< 1.45).

Deste modo, 90% dos sujeitos atribuem valoragéo 1 ao item “Clarificar a diferenca
de papéis e de funcdes perante o estagiario” e 10% classifica-o como 2. O mesmo
acontece com os itens “Negociar uma intervengao participada” e “Ensinar”, em que
simultaneamente 80% dos supervisores Ihe atribui o valor 1 e os restantes 20% de
2, bem como ao item “Negociar formas de responder as necessidades de
aprendizagem”, ja que 55% dos sujeitos o classifica como 1e os outros 45% como 2.
(cf. Anexo O).

Neste sentido, poderemos considerar que sd3o estes nove itens que apresentam
maior grau de estabilidade em termos de escolha dos sujeitos, quer os que s&o
menos valorados, quer os que séo mais valorados, visto que os restantes onze itens

apresentam maior variabilidade na escala de valoragdo conforme se pode observar
pela figura 14.
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Figura 14 - Representagéo gréfica dos Descritores de valorag&o variavel - dados referentes
as supervisoras do estagio de Creche

Por isso, parece-nos importante ter em conta estes aspectos na analise posterior,
em que se procura na arvore maxima identificar a estrutura da representacéo e
apreciar as relagdes mais fortes entre os itens, de modo a podermos discriminar as
categorias mais representativas da fungao do supervisor pedagégico.
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Figura 15 - Arvore Méxima dos Descritores - dados referentes as supervisoras do estagio de Creche

Pela observagéo do grafo (figura 15), verificamos que das cinco categorias mais
valoradas em termos de escolhas pelos sujeitos, apenas duas “Ajudar a
ultrapassar dificuldades” ¢ “Apoiar a reflexdao pessoal’, continuam a ser aquelas
que por hipbtese se constituem como elementos centrais, ndo s6 porque
apresentam uma frequéncia mais elevada em termos de primeira escolha, conforme
verificdmos na anadlise anterior, mas essencialmente por se destacarem como

elementos estruturantes de representacgéo.

Por outro lado, se nos debrucarmos sobre os indices de similitude éntre 0s pares,
observamos que a ligagdo mais forte se verifica entre “Ajudar a ultrapassar
dificuldades/Apoiar a reflexdo pessoal’ (indice =64) o que traduz ser este par que
mais se evidencia na estrutura representacional dos sujeitos, porque apresenta

simultaneamente a aresta mais elevada e a maior frequéncia na primeira escolha.
(90% dos sujeitos).
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Pela analise do grafo, verificamos ainda outras categorias directamente ligadas a
“‘Ajudar a ultrapassar dificuldades’, tais como: “Viabilizar a experimentacéo” (com
indice= 45); “Ser suporte na aprendizagem do estagiario” (com indice =38); “Agir
para o estagiario observar” e “Clarificar perante o estagiério a diferenca de papéis e
de fungbes” (com indice =34). |

Neste conjunto de itens o par “Ajudar a ultrapassar dificuldades/Viabilizar a
experimentacdo do aluno” parece-nos ser o mais expressivo neste contexto, ndo soé
porque apresenta a aresta mais elevada, como por evidenciar maior nimero de
sujeitos a valora-lo de forma positiva.

Quanto as outras trés categorias, observamos que se ligam com o elemento central
por indices de semelhanga muito proximos (34 e 38). Contudo, o par ‘Ajudar a
ultrapassar dificuldades/ Clarificar perante o estagiario a diferenca de papéis e de
fungdes”, embora apresente o mesmo indice de semelhanga que o par “Ajudar a
ultrapassar dificuldades/ Agir para o estagiario observar” (indice= 34), ndo assume
igual expressividade nas escolhas dos sujeitos, ja4 que estes o valoram de forma
antagonica. Assim, observamos que 90% dos sujeitos valoram de forma muito
positiva (5) “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, e 90% dos sujeitos, valoram de
forma muito negativa (1) “Clarificar perante o estagiario a diferenca de papéis e de
fungdes”.

Se nos detivermos ainda na categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades’ como
elemento estruturante da representag&o, observamos que esta associa a si uma
cadeia de itens. Contudo, nesta cadeia de itens parece-nos que as associagdes que
situam na parte de baixo do grafo nomeadamente: “Ajudar a ultrapassar dificuldades
(...) Favorecer a interacg&o positiva com criancas e adultos” e ‘Ajudar a ultrapassar
dificuldades (...) Escléfrecer duvidas®, se podem considerar mais significativas do
que as associacdes que situam na parte de cima do grafo nomeadamente: “Ajudar a
ultrapassar dificuldades (...) Negociar uma intervencéo participada” e “Ajudar a
ultrapassar dificuldades (...) Ensinar’, devido essencialmente a natureza da relacéo

entre os itens, ja que as cadeias associativas referidas em primeiro lugar,
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apresentam comparativamente as segundas uma concentracdo de escolhas no
sentido neutro ou positivo, enquanto que estas Ultimas, apresentam maior
concentragéo de escolhas no sentido negativo.(cf. Anexo O).

No que se refere a categoria “Apoiar a reflexo pessoal’, verifica-se que esta revela
menor capacidade associativa, comparativamente a categoria “Ajudar a ultrapassar
dificuldades”, visto que congrega em seu redor um numero de itens inferior aquela.

Por outro lado, se nos debrugarmos sobre os indices de similitude entre os pares,
observamos que além do par “Reflexdo/Ajudar a ultrapassar dificuldades” ja referido
anteriormente, existem ainda outros dois que apresentam relacdes fortes na
estrutura representacional, nomeadamente: “Reflexdo/Conduzir processos de
acompanhamento consoante as caracteristicas do estagidrio” (62) e “Reflexdo/
Estabelecer uma relagéo positiva com o estagiério (61). Contudo, se nos detivermos
sobre as médias que cada item obteve na escala de 1 a 5, verificamos que o item
“Conduzir processos de acompanhamento consoante as caracteristicas do
estagiario obteve uma média de 2.25 e o item “Construir uma relacdo positiva com o
estagiario” uma média de 2.70. (Cf. Anexo O). Assim, o par “Reflexdo/Construir uma
relacao positiva com o estagiario” , independentemente de apresentar um indice de
similitude menos elevado, parece-nos contudo mais valorado em termos das

escolhas dos sujeitos deste grupo do que o par referido anteriormente.

Quanto as outras relagdes entre os elementos representados na arvore méxima,
consideramos que assumem alguma expressividade, & excepgdo do par “Reflexéo/
Negociar formas de responder as necessidades de aprendizagem do aluno”, devido
a natureza da relagéo entre os itens que se nos afigura contraditéria, ja que este
ultimo item € predominantemente negativo na escolha dos sujeitos, enquanto que o
primeiro €, como ja sabemos, o mais positivo.

Pela analise dos dados, observamos que neste grupo de sujeitos a categoria
‘Ajudar a ultrapassar dificuldades” se apresenta com maior capacidade associativa
agregando em seu redor um nimero de itens mais elevado, do que a categoria

“Apoiar a reflex&o pessoal” que revela menor capacidade de conex3do entre os itens.
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Neste sentido, consideramos pertinente utilizar o processo de “filtragem de cliques”
para observar se a referida categoria eleva o seu nivel de conexidade, quando
sujeitamos os dados a filtros mais baixos. Assim, utilizamos o filtro 23, dado que

este traduz o indice menos elevado na arvore maxima dos dados em analise.

Figura 16 - Grafo de Semelhancas dos Descritores com filtro 23 - dados referentes as supervisoras do estagio
de Creche

Conforme se pode observar pela leitura do grafo de semelhancas com filtro 23
(figura 16), os elementos centrais aumentaram ligeiramente o seu nivel de conex&o.
No entanto, continua a destacar-se a categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades”
em termos de capacidade associativa, visto que a categoria “Apoiar a reflexdo
pessoal” continua a evidenciar menor nivel de polarizagdo. Assim, consideramos
que neste caso concreto, o processo de filiragem de cliques nao alterou de modo

significativo a analise dos dados anteriores.
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Deste modo, parece-nos importante verificar através de outro critério, o critério de
saliéncia a hipotese de centralidades das categorias “Apoiar a reflexo pessoal’ e
“‘Ajudar a ultrapassar dificuldades’, observando (no quadro 10) qual a posicdo
meédia destes itens na escala numérica de 1 a 5, com o propdsito de identificar o
nivel de saliéncia destas categorias.

Posicdo Média de cada Descritor na escalade1a5

Dados referentes &s supervisoras do estagio de Creche

e Apoiar a reflexdo pessoal. 4.90
 Ajudar a ultrapassar dificuldades 4.90
o Esclarecer dividas 4.75
o Fomentar a autonomia na relagéo pedagogica 4.60
¢ Ajudar o estagiario a aperfeigoar as suas capacidades :‘gg
» Favorecer a interacgéo positiva com criangas e adultos ’
o Avaliar a acgéo 3.75
e Articular com a ESEI 345
¢ Ser suporte na aprendizagem 315
» Viabilizar a experimentacéo progressiva 3.10
« Interpretar comportamentos significativos na relagéo pedagogica 2.85
* Estabelecer uma relagéo positiva com o estagiario 2.70
e Agir para o estagiario observar 2.45
o Favorecer a relagéo positiva com os pais das criangas 2.40
e Conduzir processos de acompanhamento 2.25
» Estabelecer uma relagdo positiva com o estagiario mas sem
intimidade 1.60
¢ Negociar formas de responder as necessidades de aprendizagem 145
do aluno :
Negociar uma intervencéo participada 1.20
e Ensinar 1.20
Clarificar a diferenga de papéis e fungdes 1.10

Neste quadro que indica a posi¢cdo média de cada item numa escala numérica de 1
a 5, verificamos que os dois itens que no conjunto apresentam o valor mais elevado
sdo: “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a reflexao pessoal’ com 4.90,

o que configura que independentemente de apresentarem niveis de conexidade
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diferentes, sdo no entanto simultaneamente os mais significativos em termos de
saliéncia.

Neste contexto, somos levados a concluir que estas duas categorias se destacam
como elementos estruturadores da representacédo, ndo s6 devido & sua posicdo de
centralidade na arvore maxima, mas também por serem os itens com maior grau de
conex@o e de saliéncia na estrutura representacional dos sujeitos, induzindo a

significacdo da mesma.

Assim, parece-nos importante para este conjunto de sujeitos ajudar o aluno a
ultrapassar dificuldades, quer agindo para o estagiario observar, quer esclarecendo
as duvidas que véo surgindo no decurso da pratica pedagdgica. Por outro lado, na
sua funcdo de apoio as dificuldades do aluno, o supervisor deve viabilizar a
experimentac&o no processo de aprendizagem, ajudando o formando a interpretar
os comportamentos mais significativos na relacdo pedagégica e favorecendo a
construgéo de interacgdes positivas com as criangas e os adulitos.

Embora estas fungdes se liguem sobretudo a inteng@o de ajudar o formando a agir
num cenario caracterizado pela imprevisibilidade das circunstancias educativas,
resultantes da interacgdo interpessoal e multicultural, verificamos no entanto que
este proposito de apoiar o saber agir em situagdo, ndo se desliga do processo

reflexivo.

E neste contexto que vemos emergir a funcdo de apoiar a reflexdo pessoal como
elemento fundamental para ajudar o aluno a aperfeicoar as suas capacidades,
tendo o supervisor a preocupacéo de conduzir os processos de aprendizagem de
acordo com as caracteristicas do formando, promovendo um clima propicio &
construgéo de relagdes positivas entre os diversos actores. Vemos deste modo
atribuir uma grande importancia a relagdo interpessoal no dialogo reflexivo e
fomentar no formando a autonomia na relacdo pedagodgica.
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4.2.1.4.Cruzamento dos dados obtidos pela técnica Associacdo Livre de
Palavras e pelas Escolhas Sucessivas por Blocos

Pelo confronto dos dados resultantes da Associacdo Livre de Palavras e das
Escolhas Sucessivas por Blocos, observamos que existe concordancia nos

resultados obtidos a partir das duas técnicas de recolha de dados.

Assim, no que se refere a Associacéo Livre de Palavras ligadas & frase indutora
“As fungdes do supervisor pedagdgico sdo:”, verificamos pelo cruzamento dos
critérios maior frequéncia e menor ordem de evocacdo, que se destacam cinco
categorias nomeadamente: “Ajudar a ultrapassar dificuldades’, “Apoiar a
reflexéo pessoal’, “Esclarecer dividas’, “Fomentar a autonomia na relagio
pedagogica’, e “Ajudar o aluno a descobrir e a aperfeicoar as suas
capacidades”, traduzindo os itens Iéxicais mais salientes no contelido da

representag&o apresentada pelos sujeitos em estudo.

No entanto, quando tratdmos os dados referentes & Associacdo Livre de Palavras e
as Escolhas Sucessivas por Blocos, através de outra técnica de andlise (andlise de
similitude), com o objectivo de perscrutar a estrutura interna da representacdo e
observar se as categorias que anteriormente se evidenciaram como possiveis
elementos centrais se mantinham, verificdamos que apenas dois itens “Ajudar a
ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a reflexdo pessoal’ emergem como possiveis
estruturadores do campo representacional.

Pelo confronto dos dados observamos ainda, que estas duas categorias apresentam
nas primeiras analises a frequéncia mais elevada e o rang mais baixo e se
destacam simultaneamente com a média mais elevada, j& que 90% dos sujeitos |lhe
atribuiram o valor méximo, constituindo-se, por isso, como os itens mais salientes no

universo semantico dos sujeitos em estudo.

Mas, pela anélise das arvores maximas verificdmos que, embora as duas categorias
organizem o contetdo da representacéo conferindo-lhe a sua significacdo, o item
‘Ajudar a ultrapassar dificuldades” apresenta maior nivel de polarizacdo agregando
a si um maior nimero de termos com arestas elevadas, do que o item “Apoiar a

reflexdo pessoal’. No entanto, continuamos a admitir com igual pertinéncia a
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hipotese de centralidade dos dois itens, ndo s6 porque sdo fortemente partilhados
pelo grupo das supervisoras do estagio de creche, apresentando igualdade de
circunstancias no critério de saliéncia mas também porque se constituem como par,
com uma das arestas mais elevadas na estrutura representacional dos sujeitos,
agregando a si todos os outros itens.

Assim, consideramos que, dado a sua posigcdo de centralidade nas arvores
maximas, a omiss&o de qualquer destas categorias na estrutura dos grafos, retiraria
a hipétese de conferir uma significac&o e sentido a representacéo.

Neste contexto podemos admitir que para os supervisores da pratica pedagdgica
em 12 inféncia, é valorizado um polo funcional, que traduz a preocupacédo de ajudar
o formando a adquirir maior competéncia na accdo pedagégica. Contudo, a
intervenc&o do supervisor ndo se centra apenas como mediador no saber-agir, ja
gue, mobiliza também um conjunto de fungdes ligadas a um polo reflexivo, como
forma de desenvolver no aluno a capacidade de questionar a sua praxis num
dialogo permanente consigo préprio e com os outros.

4.2.2. Dados referentes as Supervisoras do Estagio de Jardim Infincia

4.2.2.1. Identificagcdo dos Contelldos da Representacdo - Anélise dos
dados recolhidos através da técnica Associagdo Livre de Palavras

No que se refere aos dados recolhidos por esta técnica, comegamos por referir que
as oitenta palavras evocadas por este grupo de sujeitos, as quais foram
acrescentadas as frases justificativas que constituem a argumentagdo dos mesmos,
foram organizadas em dezasseis categorias que exprimem o universo semantico
que sustenta o conteudo da representacao.

Tal como no tratamento dos dados referentes ao outro grupo de supervisores, ndo
trabalhdmos sobre a totalidade das categorias encontradas, visto eliminarmos seis
porque apresentavam frequéncia 1.
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Assim, passamos a considerar dez categorias que representam o contetdo mais
significativo da representacdo social das fungdes do supervisor pedagogico para
este grupo de sujeitos (cf. Anexo Q).

No sentido de identificar das dez categorias aquelas que poderdo destacar-se como
nucleo central, fomos em primeiro lugar observar as que apresentam uma
frequéncia mais elevada e o rang inferior & média dos rangs.
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Figura 17- Espago bi-dimensional obtido através da analise de frequéncias\rang da categorizacéo da
Associagéo Livre de Palavras - dados referentes as supervisoras do estagio de Jardim de Infancia

Pela analise da figura 17 que representa um espaco bi-dimensional onde se situamv
as diferentes categorias consoante a sua frequéncia e o rang obtido, podemos
verificar que no primeiro quadrante (quadrante superior esquerdo), se destacam
quatro categorias por apresentarem a frequéncia mais elevada e um rang inferior a
meédia dos rangs. (F> 40% e O< 2.50).
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Assim, os itens “Apoiar a reflexdo pessoal’ (F=85% e 0=1.35); “Ajudar a
ultrapassar dificuldades” (F= 75% e O= 2.20); “Esclarecer duvidas” (F= 75% e
O= 2.33) e “Fomentar a autonomia na relagido pedagégica’ (F= 40% e O= 2.38),
apresentam-se com mais condi¢cdes de serem candidatos a elementos centrais que

os restantes itens que figuram nos outros quadrantes e representam
hipoteticamente o sistema periférico.

Pelo cruzamento dos critérios frequéncia e ordem de evocag&o, verificamos que 0
conjunto de itens que compde o sistema periférico, apenas um apresenta um rang
igual & média dos rangs, mas tem uma frequéncia muito baixa "Acompanhar o
percurso de aprendizagem” (F=10% e O =2.50) e os restantes itens, se situam todos
no quadrante inferior direito, por apresentarem um rang muito superior a média dos
rangs.

Identificamos assim neste Ultimo quadrante, as categorias “Ajudar a crescer como
profissional” (F=25% e 0=400); “Avaliar competéncias”; “Partilhar saberes e
experiéncias”’ (F= 20% e O= 3.75) e ainda “Transmitir conhecimentos” (F= 10% e O=
4.00); “Ser modelo de referéncia” (F= 10% e 0=3.50).

Neste contexto, em conformidade com a andlise anterior, apenas quatro categorias
se evidenciam como possiveis elementos constituintes do nucleo central, visto que
s6 estas emergem do universo semantico das supervisoras do estagio de jardim de
infancia.

Conforme se pode observar pela figura 18 as categorias “Ajudar a ultrapassar
dificuldades”; “Apoiar a reflexdo pessoal’; “Esclarecer davidas” e “Fomentar a
autonomia na relagdo pedagogica’ representam os conteidos semanticos mais

salientes em termos de objectivacdo da representacdo dos sujeitos deste grupo.
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Figura 18 - itens lexicais mais salientes no Contetdo da Representacéo - dados referentes as

supervisoras do estagio de Jardim de Infancia

Mas de acordo com os procedimentos anteriores teremos de proceder a outro tipo
de analise dos dados (analise de similitude), para observar como se estrutura a
representacao e verificar se os elementos que se destacaram na analise precedente

continuavam a ser centrais, ou se porventura alguns destes se integram no sistema
periférico.

4.2.2.2.Pesquisa da Estrutura Interna da Representagcdo e do Niicleo
Central - Andlise dos dados recolhidos através da técnica Associagédo
Livre de Palavras

Tal como referimos anteriormente, vamos analisar como - se estrutura a
representacéo, no sentido de identificar se os elementos gue na analise precedente
se afiguram como possiveis candidatos a nucleo central se mantém.
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Para o efeito, analisaremos a posigdo que estes itens ocupam no grafo de
semelhancas (figura 19) e as relages que estes mantém com os outros elementos,

gue constituem o campo representacional dos sujeitos em estudo.

Figura 19 - Arvore Maxima da Associagéo Livre de Palavras - dados referentes @s supervisoras do estagio de

Jardim de Infancia

Pela andlise da arvore maxima das Associagdes Livres de Palavras referentes as
supervisoras da pratica pedagogica em 22 infancia, verifica-se que dos quatro
elementos anteriormente indicados como possiveis constituintes do nucleo central,
apenas dois “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a reflexdo pessoal’,

assumem uma posi¢cao mais central no grafo de semelhancas.

Contudo, parece-nos pertinente referir que, embora os dois itens apresentem
relagdes fortes com os outros que lhes estdo associados, dado que se verifica um
indice de similitude que oscila entre 75 e 100, no entanto, consideramos que estes
revelam pouca capacidade de polarizacdo, ja que, ao item “Ajudar a ultrapassar
dificuldades” estdo associados quatro elementos e ao item “Apoiar a reflex&o
pessoal” apenas trés.

Neste sentido, poder-se-a interrogar se estes elementos s&o suficientemente
estruturadores da representacdo, na medida em que apresentam um grau de
conexidade muito baixo.
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Assim, parece-nos importante utilizar o processo de “filtragem de cliques”, que
permite diminuir o filtro, para observar se estas categorias elevam o seu nivel de

conexidade e assim reforcar a sua posicdo de polo aglutinador na estrutura
representacional dos sujeitos.

Para este procedimento utilizamos o filtro 75 no grafo de semelhancas (figura 20),

dado que este traduz o indice menos elevado na associacéo entre os pares na
arvore maxima da Associagéo Livre de Palavras.
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Figura 20 - Grafo de semelhangas da Associagéo Livre de Palavras com filtro 75 - dados referentes as

supervisoras do estagio de Jardim de Infancia

Conforme se pode observar pela leitura do grafo de semelhancas com filtro 75, os
itens centrais aumentaram o seu nivel de polarizacdo, tornando-se este mais
expressivo para a categoria “Apoiar a reflexdo pessoal’, visto que se ligou a outras
quatro, respectivamente “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Esclarecer ddvidas®
com indice 86 e a “Avaliar competéncias’; “Fomentar a autonomia na relagio
pedagogica’ com indice 75.
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Neste contexto, vemos assim refor¢ada a hipotese de centralidade destes itens, n&o
sO porque revelam relagdes fortes com os elementos que lhe estdo associados,
visto que os indices de similitude apresentam valores muito elevados que variam
entre 75 e 100, bem como, por estarem conectados com um numero consideravel de
outros itens da representacdo. Por isso, poder-se-a concluir que a significagéo é
totalmente induzida por estes dois elementos, que constituem o fundamento para
este grupo de sujeitos da representacao das fungdes do supervisor pedagdgico.

Assim, poder-se-a entender que a funcdo de apoiar o aluno no processo de
reflexdo, se liga com o proposito de o ajudar a progredir na compreenséo do seu
estilo proprio de estar e agir nos diferentes espacos e tempos da acgcdo com as
criangas.

Deste modo, o supervisor assume-se como mediador no percurso de aprendizagem,
ndo soO facultando referéncias que ajudam o aluno a situar-se face a um modelo de
intervengdo, como criando condicbes para este ser progressivamente mais
autdbnomo na relacéo pedagogica.

Observamos ainda que, neste processo reflexivo € importante esclarecer as duvidas
que vao surgindo, de modo a garantir que o formando adquira maior seguranga no
repensar da sua postura como educador, identificando as suas crengas € a natureza
dos pressupostos implicitos a sua accdo educativa, no sentido de favorecer o seu

crescimento pessoal e profissional.

Destaca-se ainda que, outra das principais fungdes do supervisor & ajudar o aluno a
ultrapassar dificuldades que v&o surgindo na sua actuagéo, dai ser importante
acompanhar o seu percurso de aprendizagem, transmitir conhecimentos, mas
valorizando a partilha de saberes de experiéncias, como forma de enriquecer o
patriménio vivencial do formando, para que este seja progressivamente mais capaz
de adequar a sua din@mica as exigéncias circunstanciais e contextuais da acg¢éo
pedagogica.

Por outro lado, verifica-se que a fungdo de avaliar as competéncias do aluno se liga
simultaneamente as fungdes de ajudar o estagiario a ultrapassar dificuldades e a

reflectir, o que parece indicar que & importante consciencializar o formando dos
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seus recursos intelectuais e experiéncias, no sentido de promover uma relacdo
dialéctica entre interioridade / exterioridade e teoria / pratica (Fish, 1995).

4.2.2.3. Pesquisa da Estrutura Interna da Representagdo e do Nicleo
Central - Andlise dos dados recolhidos a partir da técnica Escolhas
Sucessivas por Blocos

Depois de termos procedido & andlise dos dados recolhidos através da técnica
Associagéo Livre de Palavras, debrucgar-nos-emos sobre os que se referem as
Escolhas Sucessivas por Blocos, no sentido de observar a forma como se estrutura
a representagdo e identificar quais os elementos que se afiguram como centrais
neste contexto.

Tal como fizemos nas anélises anteriores, vamos procurar na arvore maxima quais
os itens mais salientes, identificando as relagbes mais fortes na estrutura
representacional deste grupo de sujeitos.

Contudo, as associagbes de itens que apresentem as arestas mais elevadas
expressas pelo indice de similitude mais alto, podem n&o ser as mais significativas
em termos de escolhas dos sujeitos, razéo pela qual teremos que modelar a

interpretac&o do grafo de similitude pela natureza das relagdes entre os elementos.

Pelo que foi referido anteriormente, sera necessario, em primeiro lugar, identificar
os itens que obtiveram maior aceitacéo por parte dos sujeitos, bloco (+2), aos quais
foi atribuido a pontuagéo 5 e posteriormente o bloco de itens que apresenta menor
aceitagéo, bloco (-2), aos quais foi atribuida a classificacdo 1 e finalmente o
conjunto de itens afectado por valores positivos e negativos, consoante as escolhas
deste grupo de supervisoras.

Conforme se pode observar pela figura 21, os quatro descritores mais valorados
pelos sujeitos, referem-se as categorias “Apoiar a reflexdao pessoal”; “Ajudar a
ultrapassar dificuldades”; “Esclarecer diividas” e “Fomentar a autonomia na

relacao pedagégica’.
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Figura 21 -Representaco grafica dos Descritores mais valorizados = dados referentes as supervisoras do

estagio de Jardim de Infancia

No sentido de conferir uniformidade aos procedimentos utilizados na analise dos
dados, procurar-se-4 de seguida estabelecer uma hierarquizagdo entre os
elementos que apresentam uma percentagem mais elevada em termos de primeira e
segunda escolha, com o propésito de identificar aqueles gue se revelam mais
significativos no conjunto dos itens lexicais.

Assim, observamos que dos quatro itens, “Apoiar a reflexéo pessoal” se destaca dos
restantes, ja que 90% dos sujeitos lhe atribuiram o valor maximo (5) e s6 10% o
posicionaram numa segunda escolha & qual foi atribuida a classificacéo 4.

Em relagdo as outras trés categorias, verifica-se que “Ajudar a ultrapassar
dificuldades”, teve maior aceitagéo por parte dos sujeitos, visto que 80% a situaram
na primeira escolha, enquanto que as outras categorias “Esclarecer dlvidas” e
‘Fomentar a autonomia na relacdo pedagégica’, obtiveram uma frequéncia mais
baixa em termos de primeira escolha, respectivamente 70% e 60% (cf. Anexo S).

No que se refere aos descritores menos valorados pelos supervisoras da pratica
pedagdgica em Jardim de Infancia, destacam-se conforme se pode observar na

figura 22 “Clarificar a diferenca de papéis e de fungdes perante o estagiario”,
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‘Negociar uma intervencéo participada’; “Negociar formas de responder as

necessidades de aprendizagem “ e “Ensinar”.
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Figura 22 - Representac&o grafica dos Descritores menos valorizados - dados referentes as supervisoras do

estagio de Jardim de Infancia

Dos quatro itens destacados “Ensinar’ e “Clarificar perante o estagiério a diferenca
de papéis e fungdes” afiguram-se-nos como os menos representativos das fungdes
do supervisor para este grupo de sujeitos, ja que 95% no primeiro item, e 90% no
segundo, Ihe atribuiram o valor 1.

Em relagéo as outras duas categorias, observa-se que a maioria dos sujeitos lhe
confere pouca importancia no conjunto dos itens lexicais, ja que 80% dos sujeitos
atribui a classificagdo 1 ao item “Negociar uma intervengéo participada’ e 70%
reage de igual modo ao item “Negociar formas de responder as necessidades de
aprendizagem do estagiario”.

Os restantes doze itens, conforme se pode observar na figura 23 apresentam
maior grau de variabilidade na escala de valoragdo dos sujeitos, na medida em que
ndo se verifica uma homogeneidade nas escolhas quer em termos positivos, quer
negativos.
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Figura 23 - Representacéio grafica dos Descritores de valoragéo varidvel -dados referentes as supervisoras
do estagio de Jardim de Infancia

Tal como referimos anteriormente, parece-nos importante ter em conta estes
aspectos na analise posterior, em que se procura identificar na arvore méxima a
estrutura da representagdo e apreciar as relagdes entre os itens, de modo a
podermos identificar os elementos mais representativos da funcdo do supervisor
pedagdgico neste contexto educativo.
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Figura 24 - Arvore Maxima dos Descritores - dados referentes as supervisoras do estagio de Jardim
de Infancia

Pela observacdo do grafo (figura 24), verificamos que das quatro categorias
mais valoradas em termos de escolhas pelos sujeitos, somente duas ‘Ajudar a
ultrapassar dificuldades” ¢ “Apoiar a reflexio pessoal’ continuam a ser aguelas
que por hipotese se constituem como elementos centrais, ndo sé pelas razdes
apresentadas na analise precedente, mas principalmente por se destacarem como
elementos estruturadores da representacao.

No entanto, julgamos pertinente neste contexto fundamentar porque € que
consideramos apenas as categorias apontadas anteriormente como centrais, ja que
o item “Conduzir processos de acompanhamento consoante as caracteristicas do
estagiario” parece apresentar alguma importancia na estrutura da representaco,
por duas razdes particulares.

A primeira, relaciona-se com o facto deste item se associar a ‘Apoiar a reflexéo”
constituindo o par com a aresta mais elevada na estrutura interna da representacéo.

A segunda raz&o aponta para a sua posicdo na estrutura, ja que se liga a outros
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itens, que estabelecem entre si uma cadeia com indices de similitude também
elevados.

Neste contexto, embora as ligacbes entre os itens “Apoiar a reflexdo pessoal/
Conduzir processos de acompanhamento consoante as caracteristicas do
estagiario” apresentem o indice de similitude mais alto, sera necessario modelar o
seu significado pela natureza da relagdo entre o par, para compreendermos qual a

pertinéncia desta associagéo no conjunto dos itens Iéxicais.

Assim, verificamos que o primeiro item do par apresenta a maior frequéncia (90%) a
nivel da primeira escolha e o segundo item a frequéncia mais elevada em termos de
valoracdo negativa j& que 55% dos sujeitos lhe atribuem o valor 2. (cf. Anexo S),
levando-nos assim a concluir que as duas categorias ndo tém igual importancia na
actividade de supervis&o, na medida em que o movimento das escolhas se faz no
sentido inverso.

Por outro lado, verificamos que os elementos “Apoiar a reflexo pessoal” e “Ajudar a
ultrapassar dificuldades” ocupam uma posicdo mais central no grafo de
semelhancas do que a categoria “Conduzir processos de acompanhamento
consoante as caracteristicas do estagiario”, e tal como refere Aissani Bonardi
(1991), a posi¢éo mais central de um elemento em relagéo a outro na arvore pode
sugerir que o mais central se possa constituir como ndcleo organizador, no caso de

apresentar filtros de similitude elevados.

Assim, pela andlise da arvore méxima, observamos que as duas categorias se
destacam em relacdo & terceira, porque assumem um lugar privilegiado no grafo,
associando a si um numero consideravel de itens e apresentando uma estrutura em
estrela. Se nos detivermos ainda sobre os indices de similitude entre os pares,
verificamos que a categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades” estabelece a relacéo
mais forte com o item "Apoiar a reflexdo pessoal’ revelando o indice de similitude
mais elevado (45), o que nos leva a inferir ser esta relagdo a mais significativa na
estrutura representacional dos sujeitos, porque apresenta uma das arestas mais
elevada e como anteriormente referimos, sdo as categorias que revelam maior

frequéncia na primeira escolha.
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Pela analise do grafo, verificamos ainda que se associam com “Ajudar a ultrapassar
dificuldades” mais sete itens com indices de similitude que oscilam entre 25 e 43.

Deste conjunto de itens, o par “Ajudar a ultrapassar dificuldades/Agir para o
estagiario observar”, destaca-se como uma das relagcdes mais fortes (indice = 43).
Com arestas ligeiramente inferiores, evidenciam-se as categorias “Ser suporte na
aprendizagem do estagiario” e “Viabilizar a experimentagdo progressiva do aluno”
por se associarem a “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, com o0 mesmo indice de
similitude (indice = 39).

Verificamos ainda, que os itens “Favorecer a construgdo de interacgdes positivas
com criangcas e adultos” e “Fomentar a autonomia do estagiario na relacéo
pedagdgica’ se ligam ao elemento central por indices muito préximos (36 e 38) e
que os itens, “Avaliar a accdo” e “Negociar uma intervengdo participada’,
apresentam arestas mais baixas (30 e 25).

Contudo, se modelarmos o significado da associacdo entre os itens pela natureza
da relacdo entre os pares, verificamos que a ligacdo “Ajudar a ultrapassar
dificuldades/ Agir para o estagiario observar’, embora apresente uma das arestas
mais elevadas, revela que o movimento das escolhas se manifesta no sentido
inverso, ja que o primeiro item obtém a frequéncia mais alta na primeira escolha e
ao segundo item 70% dos sujeitos lhe atribui a classificagdo 2. (cf. Anexo S).

Curioso sera observar que o mesmo acontece com a associagdo “Ajudar a
ultrapassar dificuldades / Negociar uma intervencdo participada” (com o indice de
similitude mais baixo), na medida em que como ja referimos anteriormente, o
movimento das escolhas se apresenta manifestamente no sentido inverso.

Neste contexto, somos levados a inferir que as outras categorias que se ligam a
este elemento central, enquanto associagdes de itens, se podem considerar mais
significativas, comparativamente as anteriores. Esta nossa interpretacdo &
resultante da analise da relagdo entre os itens, ao verificarmos que dos cinco itens
gue se associam a “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, trés: “Ser suporte na
aprendizagem do estagiario”; “Viabilizar a experimentagdo progressiva’ e “Avaliar a

accdo” apresentam uma concentracdo de escolhas que se situa num nivel neutro a
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que atribuimos a classificacdo 3. As outras duas categorias: “Favorecer a
construgdo de interaccbes positivas com criancas e adultos” e “Fomentar a
autonomia na relagdo pedagdgica’ observa-se uma tendéncia de as valorar de
forma positiva, ja que, no que se refere ao primeiro item, 60% dos inquiridos Ihe
atribuiram uma classificacéo 4 e ao segundo item 60% dos sujeitos o classificaram
na primeira escolha sendo-lhe afectado o valor 5. (cf. Anexo S).

Continuando a andlise das associagdes que se ligam a categoria “‘Ajudar a
ultrapassar dificuldades” observamos ainda que o par “Viabilizar a experimentacao
progressiva/Favorecer a construcéo de relagdes positivas com os pais das criancas”
apresenta um indice de similitude mais elevado do que a ligacdo entre os itens
“Negociar uma intervencgéo participada / Clarificar perante o estagiario a diferenca
de papéis e fungbes/ Avaliar a acgdo’. Para além de que a primeira associacao
traduz uma relagdo entre os itens de natureza neutra, e as segundas ligacdes
apresentam uma relagéo de natureza essencialmente negativa.

Esta articulagdo entre os itens de natureza essencialmente negativa, embora
exprima uma relag&o de proximidade forte entre os itens, ja que é partilhada por um
ndmero significativo de sujeitos deste grupo, néo é tao representativa em termos de
caracterizag@o das fungdes do supervisor, j& que revela pouca aceitagdo no campo
da representacéo.

Se nos debrugarmos agora na categoria “Apoiar a reflexdo pessoal’, verifica-se que
esta revela menor capacidade associativa comparativamente ao item “‘Ajudar a

ultrapassar dificuldades”, pois congrega em seu redor um ntimero inferior de itens.

No que se refere aos indices de similitude entre os pares, observamos gue além das
associages “Reflexdo/Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Reflexdo/Conduzir
processos de acompanhamento consoante as caracteristicas do estagiario” ja
analisadas anteriormente, existe ainda um par “Reflexdo/Ajudar a interpretar
comportamentos significativos na relagdo pedagoégica” que apresenta um indice de
similitude elevado (48), comparativamente aos outros trés que apresentam relacdes
menos fortes nomeadamente: “Reflexdo/Negociar formas de responder as
necessidades de aprendizagem do estagiario (indice =35); “Reflexdo / Articular com
a ESEl" (indice =34) e “Reflexao / Esclarecer ddvidas” (indice =27).
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Se nos detivermos sobre a natureza da relacdo entre os itens, observamos que o
par “Apoiar a reflexdo pessoal /Ajudar a interpretar comportamentos significativos na
relacédo pedagogica’, que apresenta uma das arestas mais elevadas, neste contexto
revela um movimento positivo em termos de escolhas, ja que, como sabemos, 90%
dos sujeitos atribui o valor 5 ao item “Apoiar a reflexdo pessoal’” e 65% valorou
como 4 o segundo item (cf. Anexo S).

No que se refere aos outros itens que se ligam com este elemento central, parece-
nos que nem todos tém igual importancia na representacdo dos supervisores da

pratica pedagogica em 22 infancia.

Neste sentido, observamos que as associacdes “Apoiar a reflexdo pessoal /Articular
com a ESEI" e “Apoiar a reflex@o pessoal / Esclarecer duvidas”, embora apresentem
indices de similitude mais baixos, do que o par “Apoiar a reflexdo pessoal / Negociar
formas de responder as necessidades de aprendizagem do estagiario”, os primeiros
pares evidenciam um sentido positivo em termos de escolhas (ja que a maior parte
das supervisoras atribui a cada item um valor de 4 ou 5), enquanto o ultimo par
apresenta um movimento contraditorio, ou seja, a maioria dos sujeitos valora de
forma positiva um item e de forma negativa o outro, conforme se pode verificar pelas
analises precedentes.

Quanto as outras relagbes que se observam na cadeia associativa “Conduzir
processos de aprendizagem - 34 - Estabelecer uma relagcdo positiva com o
estagiario mas sem intimidade - 41 - Estabelecer uma relacdo positiva com o
estagiario - 39 - Ajudar a descobrir e aperfeicoar as capacidades do aluno - 31 -
Ensinar’, consideramos que a excepc¢éo do par ” Estabelecer uma relagdo positiva
com o estagiario - Ajudar a descobrir e aperfeicoar as capacidades do aluno” as
outras ligagbes ndo traduzem o mesmo grau de pertinéncia nesta cadeia

associativa, devido a natureza da relacdo entre os itens que se nos afigura
contraditéria ou predominantemente negativa. (cf. Anexo S).

Depois do que foi analisado, parece-nos poder admitir que também neste grupo de
sujeitos a categoria “Ajudar a ultrapassar dificuldades”, evidencia maior capacidade
de polarizagdo, do que o elemento “Apoiar a reflexdo pessoal” dado que, este revela

um menor nivel de conexao entre os itens.

209



No entanto, ndo se nos afigura necessério utilizar o processo de “filtragem de
cliqgues”, na medida em que ambos os itens apresentam uma suficiente densidade
associativa, para ndo duvidarmos do seu estatuto de elementos organizadores da
representacao, visto que os dois agregam a si um ndmero consideravel de outras
categorias apresentando uma estrutura em estrela com mais de cinco associacdes.
E como refere Vergés (1994), a estruturagéo em estrela, observa-se quando um
termo se liga a cinco ou mais nogdes, revelando que esse elemento evidencia uma
posig&o organizadora na estrutura da representacéo.

No sentido de observarmos se é reforcada a hipdtese de centralidade dos referidos
elementos, parece-nos oportuno verificar através do critério de saliéncia a forma
como estes itens se comportam, observando (no quadro 11) a sua posicdo média na
escala numéricade 1 a 5.

Posicéo média de cada Descritor naescalade 1a 5

Dados referentes as supervisoras do estagio de Jardim de Infancia

e Apoiar a reflexo pessoal 4.90
o Ajudar a ultrapassar dificuldades 4.80
o Esclarecer dlvidas 4.70
» Fomentar a autonomia na relagio pedagdgica 4.60
 Ajudar o estagidrio a aperfeigoar as suas capacidades 4.20
® Interprgtar comportamentos  significativos na relagio 415
pedagdgica ’
 Favorecer a interacgéo positiva com criangas e adultos 4.00
e Articular com a ESEI 3.90
e Estabelecer uma relagéo positiva com o estagiario 3.30
e Viabilizar a experimentagéo progressiva do estagiario 3.10
e Ser suporte na aprendizagem 3.05
o Favorecer a relagéo positiva com os pais das criangas 2.85
o Avaliar a accdo 2.40
» Conduzir processos de acompanhamento consoante as
caracteristicas do estagiario 2.05
e Agir para o estagiario observar 2.00
» Estabelecer uma relagdo positiva com o estagiario mas sem
intimidade 1.90
e Negociar formas de responder as necessidades de 130
aprendizagem do aluno )
o Negociar uma intervengao participada 1.20
o Clarificar a diferenca de papéis e fungdes _ 110
Ensinar 1.05
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Neste quadro 11, que indica a posigdo média de cada item numa escala numérica
de 1 a 5, verificamos que as duas categorias que apresentam o valor mais elevado
sdo: “Apoiar a reflexdo pessoal’ (4.90) e “Ajudar a ultrapassar dificuldades”
(4.80), o que evidencia serem estes elementos os mais significativos em termos de

saliéncia no conjunto dos itens lexicais.

Neste contexto, somos levados a concluir que estas duas categorias se destacam
mais uma vez como elementos estruturadores da representacéo, ndo so6 devido a
sua posicéo de centralidade na arvore maxima, mas também, por serem os itens
com maior grau de conex&o e de saliéncia na estrutura representacional induzindo a
significacdo da mesma.

Passando agora a uma leitura mais detalhada da organizagdo do contetudo, parece-
nos ver emergir nas fungdes do supervisor a importancia de ajudar o formando a
ultrapassar dificuldades, quer agindo para o estagiario observar no sentido deste
construir referéncias de actuacéo, quer avaliando a accéo pedagogica que este

desenvolve nos diversos cenarios educativos.

Por outro lado, na sua fungdo de apoio as dificuldades do aluno, o supervisor deve
ainda viabilizar a experimentagdo do estagiario, constituindo-se como suporte no
processo de aprendizagem, favorecendo a construgdo de interacgGes positivas com

criancas e adultos, reforgando a autonomia na relagéo pedagogica.

Importa no entanto acentuar mais uma vez que o seu contributo, em termos de
formacéo pedagogica, ndo se centra apenas na intengéo de ajudar o formando a
adquirir competéncia no dominio do saber fazer e do saber estar, j& que vemos

integrar no préprio percurso de supervisdo uma componente reflexiva.

Esta componente, valoriza a fungé&o de apoiar a reflexfo pessoal, no sentido de
ajudar o aluno a interpretar comportamentos significativos na relagéo pedagdgica,
revelando o supervisor disponibilidade para esclarecer as duvidas apresentadas
pelo formando.

Embora articulando com ESEIl, este grupo de supervisoras, considera no entanto

importante conduzir os processos de acompanhamento segundo as caracteristicas
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do estagiario, estabelecendo com o mesmo, relagdes positivas e criando condigbes

para que este va descobrindo e aperfeicoando as suas capacidades.

4.2.2.4. Cruzamento dos dados obtidos pela técnica Associacdo Livre de
Palavras e pelas Escolhas Sucessivas por Blocos

Ao estabelecermos a comparacao entre os dados resultantes da Associagédo Livre
de Palavras e das Escolhas Sucessivas por Blocos, verificamos que existe
concordancia nos resultados obtidos a partir das duas técnicas de recolha de
dados. |

Assim, no que se refere a Associacéo Livre de Palavras ligadas a frase indutora “As
fungbes do supervisor pedagodgico sdo: ”, verificamos pelo cruzamento dos
critérios: frequéncia e rang, que se destacam quatro categorias nomeadamente:
“Ajudar a ultrapassar dificuldades”; “Apoiar a reflexdao pessoal”’; “Esclarecer
duvidas” e “Fomentar a autonomia na relagao pedagdgica’, por apresentarem a

frequéncia mais elevada e o rang inferior a média dos rangs.

E neste sentido que numa primeira andlise estes itens se nos afiguram como
possiveis elementos estruturantes do campo representacional, visto que constituem
de certa forma o conteldo mais significativo da representacdo das fungdes do
supervisor pedagogico para os sujeitos em estudo.

Todavia, quando sujeitdmos os dados referentes a Associagéo Livre de Palavras e
as Escolhas Sucessivas por Blocos a outra técnica de analise (analise de
similitude), com o objectivo de identificar a estrutura interna da representagéo e
observar se as categorias que anteriormente se evidenciaram como possiveis
elementos centrais se mantinham, mais uma vez verificdmos que apenas dois itens:
“Ajudar a ultrapassar dificuidades” e “Apoiar a reflexdo pessoal’, se destacavam

como possiveis estruturadores do campo representacional.

Pelo confronto dos dados, observamos ainda que estas duas categorias apresentam
comparativamente as restantes, a frequéncia mais elevada e o rang mais baixo,
bem como a posi¢cdo média mais elevada no conjunto dos itens lexicais, constituindo

assim o par mais saliente no universo semantico dos sujeitos em estudo.
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Verificamos ainda pela andlise das arvores méximas que, embora as duas
categorias organizem o contelido da representacdo conferindo-the a sua
significag&o. Contudo, o item “Ajudar a ultrapassar dificuldades” apresenta maior
nivel de polarizacdo agregando a si um maior niumero de termos com arestas
elevadas, do que o item “Apoiar a reflexo pessoal’.

No entanto, com base nas andlises realizadas consideramos possivel admitir a
hipétese que estes elementos se evidenciam de igual modo como estruturadores do
contelido da representacao.

As suas caracteristicas de centralidade, advém do facto de apresentarem uma
posicéo central no grafo de semelhangas e de lhes poder ser atribuido o maior nivel
de polarizacéo, ja que associam em seu redor um numero significativo de itens com
arestas elevadas, conferindo-lhe uma estrutura em estrela.

Por outro lado, observa-se que a eliminagéo de qualquer destes elementos na
arvore maxima, provocaria a desorganizagéo da representacdo ou dar-lhe-ia uma
significagdo completamente diferente (Abric, 1994). E neste sentido que vemos
reforgada a hipétese de centralidade das referidas categorias.

Assim, neste contexto poderemos concluir que, para os supervisores da pratica
pedagdgica em 22 infancia, também é valorizado um polo funcional no sentido de
ajudar o aluno a adequar a sua actuagio a especificidade dos diferentes cenarios
educativos. No entanto, reconhecem também como importante no ambito da
supervisao, um conjunto de fungdes ligadas a um polo reflexivo, com o propésito de
ajudar o formando a analisar o seu modo de estar e agir, tendo como referéncia os
principios pedagégicos subjacentes as suas praticas.

4.2.2.5. Interpretacdo dos resultados a luz da Hipétese Il

No sentido de procedermos & interpretagdo dos resultados & luz da segunda
hipdtese, vamos procurar estabelecer o confronto entre os dados referentes a cada
grupo de supervisores.
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Assim, observamos que tanto os supervisores da pratica pedagdgica em 12 infancia
como 0s supervisores da pratica pedagogica em 22 infancia destacam do conteldo
da representacéo as categorias: “Ajudar a ultrapassar dificuldades”; “Apoiar a
reflexdo pessoal’; “Esclarecer dividas” e “Fomentar a autonomia na relacédo
pedagdgica’, constituindo-se estas como as mais significativas no universo
semantico dos sujeitos.

Contudo, no estudo das representagdes sociais ndo € o contelido que determina a
homogeneidade representacional entre dois grupos, mas sim o facto desse
conteudo se organizar em torno do mesmo nucleo central.

Assim, duas representagbes definidas por um mesmo conteldo podem ser
radicalmente diferentes, se a organizagdo desse conteldo se estruturar & volta de
diferentes elementos centrais. (Abric, 1994).

Nesta perspectiva, a interpretagdo dos resultados com a finalidade de confirmar ou
infirmar a segunda hipétese passa pela identificacio dos elementos estruturadores
da representacéo nos dois grupos de sujeitos.

Por isso, ao verificarmos que as categorias “Ajudar a ultrapassar dificuldades’ e
‘Apoiar a reflexdo pessoal’ se destacam como elementos centrais nas
representagbes referentes aos dois grupos de supervisores, somos levados a
confirmar a hipétese anteriormente formulada. Consideramos portanto, que existe
uma representacdo das funcbes do supervisor pedagdgico colectivamente
partihada, ja que se observa consensualidade na eleicdo dos elementos que
organizam e conferem a significacdo a representagdo, independentemente dos
supervisores exercerem a sua actividade de supervisdo com alunos que realizam a
sua pratica pedagogica com criangas de 12 infancia - ( 2° ano), ou com alunos que

realizam a sua pratica pedagdgica com criangas de 22 infancia - ( 3° ano).

Com isto, n&o queremos dizer que haja uma unicidade na condugéo dos processos
ou igual valorizag&o das vivéncias educativas, até porque “a representacdo ndo é
um reflexo do objecto em si, mas das relagbes complexas, reais e imaginérias,
objeCtivas e simbolicas que os sujeifos mantém com esse objecto’. (Abric, 1987,
p.64).
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Assim, a representagio enquanto produto da actividade mental do sujeito, traduz
um universo de opiniées e de crengas organizadas em redor de um nticleo central.
(Abric, 1987, 1994).

Na opini&o do autor, este nicleo é fundamental na representacdo social porque &
ele que determina, em simulténeo, a significacdo e a organizacdo da mesma,
constituindo-se também como elemento mais estavel, assegurando a integracdo dos
contextos moventes e evolutivos, sendo por isso mais resistente & mudanca.

Este sistema central que é composto por elementos que ocupam na estrutura da
representagéo uma posicéo privilegiada, s6 cumpre a sua fungéo quando articulado
com o sistema periférico, j& que sdo os elementos periféricos que contextualizam e
concretizam a representacéo e integram as diferencas individuais e circunstanciais
ligadas ao contexto imediato e contingente no qual os sujeitos estdo inseridos.

E pois, esta ligacéo as caracteristicas individuais e contextuais que caracteriza o
sistema periférico, que justifica que os dois grupos, independentemente de
apresentarem o mesmo nucleo central, possam diferir quanto as escolhas dos itens
lexicais que traduzem algumas das fungbes do supervisor pedagégico, no contexto
da formacéo inicial em Educagéo de Infancia.

Assim, no que se refere a técnica “Escolhas Sucessivas por Blocos”, a andlise
comparativa inter-grupos revela que existe homogeneidade em termos das escolhas
na maior parte dos itens, verificando-se no entanto algumas diferencas.

Conforme se pode observar no grafico demonstrativo dos Descritores positivos e
negativos (figura 25 apresentada na pagina seguinte)
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1.Clarificar fungGes 11. Apoiar a reflexfo pessoal
2. Conduzir processos de acompanhamento 12. Esclarecer duvidas
3. Conduzir a acgio 13. Neg. formas de responder as necs. de aprend.
4, Articular com a ESEI 14. Ajudar a interpretar comportamentos das crs.
5. Favorecer interacgdo pos.c/ crs. e adulios 15. Ser suporte na aprendizagem
6. Estabelecer relacio positiva ¢/ estagidrio 16. Ensinar
7. Fomentar autonomia na relacio pedagogica 17. Ajudar a descobrir e aperf. as capacidades
8. Negociar uma intervengfo participada 18. Ajudar a ultrapassar obstaculos/dificuldades
9. Favorecer interacges positivas ¢/ pais das crs 19. Estabelecer rel. pos. mas sem intimidade
10. Viabilizar a experimentagio do estagiario 20. Avaliar a acgfio educativa

Figura 25 - Grifico demonstrativo dos Descritores positivos e negativos - dados referentes as supervisoras
dos estagios de Creche e Jardim de Infancia

Os itens que apresentam maior consenso reportam-se a escolhas, tanto de natureza
negativa como positiva.

Se compararmos os valores atribuidos a cada item pelos dois grupos de
supervisores, observamos que as categorias “Clarificar perante o estagiario a
diferenca de papéis e funcdes’ e “Negociar uma intervencgédo participada’;
apresentam uma homogeneidade em termos de valoragdo negativa por parte dos
sujeitos.

Verificamos ainda que, existem outras categorias que embora ndo revelem
diferencas significativas a nivel de valoragdo negativa, contudo foram valoradas de
forma diferente pelos dois grupos de supervisores.
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Assim, os itens “Conduzir processos de acompanhamento consoante as
caracteristicas do estagiario” ; “Conduzir a acgdo para o estagiario observar’,
“Negociar formas de responder as necessidades de aprendizagem do aluno” e
“Ensinar”, foram menos valorados pelos supervisores da pratica pedagogica em
Jardim de Infancia, enquanto que as categorias “Favorecer interacgbes positivas
com os pais das criangas” e “Estabelecer uma relacéo positiva com o estagiario mas
sem intimidade”, foram consideradas menos significativas pelos supervisores do
estagio de creche.

Se analisarmos os itens gue obtém consenso, em termos de valorag&@o positiva por
parte dos dois grupos de sujeitos, verificamos que se destacam as categorias
“Fomentar a autonomia na relagdo pedagogica’; “Apoiar a reflex&o pessoal’; e
por ultimo “Viabilizar a experimentagdo progressiva do estagiario, ainda que

com menor expressividade que as restantes.

Observamos ainda que ha outras categorias que embora ndo apresentem total
consonancia em termos de aceitagdo por parte dos sujeitos, foram valoradas de

forma muito semelhante pelos dois grupos de supervisores.

Assim, os itens “Favorecer interaccdes positivas com as criancas e os adultos”;
“Ajudar a ultrapassar dificuldades”; “Ser suporte na aprendizagem”; “Ajudar a
descobrir e aperfeicoar as capacidades do estagiario” e “Esclarecer duvidas” s&o
ligeiramente mais valorados pelos supervisores do estagio de creche, enquanto que

a categoria “Articular com a ESEI” é considerada mais importante entre o grupo de
supervisores da pratica pedagégica em Jardim de Infancia.

Se nos detivermos sobre as restantes categorias, observamos que estas
apresentam um movimento contraditério em termos de escolhas relativamente

aos dois grupos.

Neste sentido, destaca-se o item “Ajudar a interpretar comportamentos
significativos na relagdao pedagdgica’, porque apresenta uma diferenga com
alguma expressividade em termos de escolhas. Assim, enquanto os supervisores de
estagio de Jardim de Infancia lhe atribuem uma pontuagdo muito positiva, os
supervisores do estagio de creche valoram-no de forma negativa.

217



Verificamos ainda que, a categoria “Estabelecer uma relagéo positiva / empética
com o estagiario” é considerada mais importante entre o grupo de supervisores do
estagio de Jardim de Infancia, ja que o outro grupo |he atribui uma classificacéo
negativa. No sentido inverso, destaca-se o item “Avaliar a accao educativa’, visto
que este é valorado de forma positiva pelos supervisores da pratica pedagogica em
1% infancia, enquanto os supervisores do estagio em Jardim de Infancia lhe atribuem
uma pontuacao negativa.

Neste contexto, somos levados a admitir que as diferengas que os dois grupos
revelam s&o integradas no sistema periférico, na medida em gue a sua flexibilidade
permite a integragéo na representagéo das variacdes individuais ligadas a histéria
do sujeito, as suas experiéncias pessoais, enquanto que o sistema central constitui
a base comum colectivamente partilhada das representaces, € mais estavel e
relativamente independente do contexto imediato e circunstancial (Abric, 1994).

Por isso, observamos que, independentemente da duracdo do estagio ndo ser a
mesma no 2° e 3° ano, e dos supervisores apresentarem uma pratica de supervisdo
diferenciada, bem como exercerem funcdes em diversas instituicoes, existe contudo
uma homogeneidade em termos representacionais traduzindo uma consensualidade
inter-grupos quanto as fungdes do supervisor pedagdgico no contexto da formacéo
inicial em Educacao de Infancia.
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CAPITULO V - CONCLUSAO

Este estudo constituiu um percurso de reflexao pessoal e profissional. Revestiu-se
de uma atitude de permanente ponderagdo na descodificagdo dos dados e de
questionamento do real observado e vivido. Exigiu uma certa reconversdo na
orientacéo do olhar, para por um lado, tentar assegurar o rigor nas analises e por
outro, construir sentido a partir dos resultados obtidos sem os reportar em demasia

a nossa experiéncia concreta.

Esta tentativa de conferir uma articulagdo inteligivel entre os diferentes dados
assumindo uma postura distanciada na interpretacdo dos mesmos, constitui-se
como um dos principais desafios no desenvolvimento do trabalho, visto que a
problematica da supervis@o pedagdgica tem sido objecto de interesse e reflexdo ao
longo da nossa actividade profissional.

No entanto, este propdsito ndo devera ser entendido como garante de objectividade
e fidelidade na apresentacdo de resultados, ndo s6 por considerarmos que ndo
existe uma descoberta autonoma da significagdo que o sujeito ou grupo atribui ao
objecto de estudo, bem como por outras razdes que podem evocar-se como
limitacSes a propria pesquisa.
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Em primeiro lugar, .e como ja foi referido, os sujeitos seleccionados para participar
no trabalho, s&o profissionais ligados a Instituicdo onde exercemos fungdes de
docéncia, o que pode reduzir a possibilidade dos sujeitos se expressarem sem
constrangimentos.

Por outro lado, o facto de limitarmos o estudo a um Unico contexto, com uma
amostra t&o reduzida e a uma modalidade especifica de supervisdo condiciona a
extrapolagdo de resultados a outros contextos similares.

Para alem das limitagbes referidas, existem ainda outras razées que retiram
qualquer hipétese de validagdo externa e que se prendem essencialmente com
aspectos de natureza metodoldgica.

Como ja foi dito, o estudo das representages sociais requere uma abordagem
plurimetodolbgica “que permite determinar toda a dimenséo da representacédo social
desde o que a constitui (objectivacdo) até ao modo como ela estd organizada e
esfruturada (ancoragem, ndcleo central e sistema periférico) no conjunto dos
sujeitos” (Pereira, 1997), e ainda a utilizagdo de técnicas que permitem verificar a
centralidade do nucleo central. Mas como néo foi possivel, no presente trabalho,
verificar essa centralidade pelas técnicas referidas por Abric (1994), os resultados
apresentados devem ser encarados com alguma reserva na medida em que o

processo metodoldgico ndo foi concluido.

Assim, para além das limitagGes referidas que podem sugerir aspectos a evitar em
estudos posteriores, sera pertinente acrescentar que, se os sujeitos participantes
constituissem um ndmero mais alargado e estivessem ligados a diferentes
instituigbes formadoras, a confrontagdo dos dados poderia providenciar uma leitura

mais enraizada no terreno.
No entanto, tendo em consideragéo os objectivos:

1 - Identificar qual a representagéo social das funges do supervisor pedagogico em
Centro de Estagio

2 - Averiguar se existem diferencas na estrutura representacional dos dois grupos

de supervisores, dado que estes exercem a actividade de supervisdo com
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alunos que realizam a pratica pedagogica em valéncias diferentes e cuja
duracao do estagio é também diferente.

Parece-nos que estes foram em parte alcangados, na medida em que a anélise dos
dados permitiu responder a estas questdes.

Assim, no que se refere ao primeiro objectivo a interpretacéo dos resultados leva-
nos a admitir que no universo estudado os contornos representacionais das funcdes
do supervior pedagbgico em Centro de Estégio, configura um conjunto de funcdes
ligadas a um polo funcional e a um polo reflexivo.

Os dados obtidos pelas associagbes de palavras e hierarquizagdo permitem
observar que se destacam as categorias “Ajudar a ultrapassar dificuldades’” e
‘Apoiar a reflexdo pessoal’, como as mais significativas tanto em termos de
conteudo como de estrutura da representagao, ja que assumem a posicéo de nucleo
central.

Neste sentido, poder-se-a inferir que a actividade de supervisdo aparece
perspectivada em dois niveis complementares e interdependentes, na medida em
que a primeira componente se liga com o propésito de ajudar o aluno a ultrapassar
dificuldades no dominio da acgéo pedagdgica e a segunda no dominio da reflexdo
sobre a mesma.

Depreende-se desta nogdo, que a supervisdo é vista como um processo em que o
supervisor ajuda o formando a adequar a sua intervencdo & especificidade dos
contextos educativos, ajudando-o a analisar os diferentes factores intervenientes na
relacéo pedagogica, a atribui-lhes significado e a tomar decisdes que promovam o
desenvolvimento das criancgas.

Poder-se-a considerar que embora estas fungdes do supervisor se enquadrem num
nivel muito geral do processo de superviséo, contudo destacam-se como essenciais
na literatura da especialidade "Embora ndo seja facil nem desejavel enunciar de um
modo rigido as tarefas de supervisdo (no entanto) (..) Todas elas estdo
subordinadas a um verbo fulcral - Ajudar’ -. (Alarcao e Tavares, 1987, p. 62). Pela
analise dos dados verificamos também que os sujeitos em estudo atribuiam grande
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importancia ao aspecto relacional, veiculando o propésito de ajudar os formandos a
estabelecer uma relagdo positiva com os adultos e as criangas, valorizando a
criagcdo de um bom clima afectivo-relacional, de modo a facilitar a autonomia na
relacéo pedagodgica.

Neste sentido, poder-se-a entdo dizer que a figura do supervisor tem um papel
importante no processo de aprendizagem do formando, ja que as suas funcbes se
ligam essencialmente & intencdo de ajudar o estagiério a adquirir uma competéncia
progressiva nos dominios do saber-ser, do saber-fazer e do saber-reflectir,
contribuindo deste modo para o seu desenvolvimento humano e profissional.

Aceitando pois, como ponto de partida que a supervisdo é um processo de
acompanhamento e de orientag&o da prética pedagdgica e tem como objectivo o
apoio a construgdo de um modelo de acgdo, de relagédo e de reflexdo pedagogica,
resta, entdo esclarecer como se define essa orientagdo, j& que & precisamente
neste aspecto que normalmente se encontram diferencas no exercicio da
supervis&o (Zeichner, 1983; Alarcéo e Tavares, 1987; Fish, 1995).

Neste contexto, sustentados pelas perspectivas tedricas dos autores acima
referidos, formulamos como hipétese que a representacdo que os sujeitos em
estudo apresentam das suas fungGes, estd mais ligada a um modelo de
formagé&o/superviséo enquadrado num cenario “Personalista’, do que num cendrio
de “Imitag&o Artesd”. '

Pela analise dos dados obtidos, consideramos possivel confirmar esta hipétese, ndo
s6 porque os elementos que admitimos como constituintes do niicleo central, ou
seja, aqueles que organizam e conferem a significag&o a representacdo, bem como
0s que se destacam como mais significativos no conjunto dos itens Iéxicais estdo
mais ligados a concepgdes de supervisdo enquadradas num tipo de cendrio que se
podera caracterizar como “Personalista’.

Assim, na exploracéo dos resultados observamos uma tendéncia que conceptualiza
o formando como construtor do seu préprio modelo de intervencdo e o papel do

supervisor é entendido como mediador dessa aprendizagem, no sentido de ajudar o
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futuro educador a adquirir maior competéncia a nivel pedagogico e a desenvolver-

se pessoal e profissionalmente.

Nesta perspectiva, & valorizado um conjunto de fungbes que traduz uma concepgao
de supervisdo centrada no aluno, com base na mobilizacdo das suas
potencialidades e no refor¢o da auto-construgdo do seu projecto de ser educador,
através do auto-conhecimento e da significagéo das suas experiéncias, como base
fundadora para a construgdo de um modelo de acgio e relagéo pedagdgica.

Neste sentido, a observacéo de modelos exteriores ndo se apresenta de tanto valor,
como no cenario de “Imitac@o artesd” que preconiza “colocar os futuros professores
a praticar com o mestre o modelo, 0 bom professor, o experiente, o pratico, aquele
que sabia como fazer e transmitia a sua arte ao nedfito. Subjacente a este modelo
estavam as ideias da autoridade do mestre e da imutabilidade do saber, associadas
a crenga na demonstragéo e imitagdo como a melhor maneira de aprender a fazer."
(Alarcéo e Tavares, 1987, p. 20).

Independentemente de considerarmos que na interpretacdo dos resultados se
observa uma tendéncia que em nosso entender confirma a hipdtese anteriormente
formulada, gostariamos de tecer algumas consideragdes que nos parecem
pertinentes neste contexto.

Assim, em primeiro lugar € importante referir, que no decurso da actividade de
supervisdo podem coexistir com frequéncia fungdes ligadas a diversos cenarios e
nao apenas aqueles que acabamos de caracterizar, até porque, estes modelos n&o
devem ser entendidos como compartimentos estanques, mas como facetas
complementares do mesmo processo formativo. (Zeichner, 1983; Alarcao e Tavares,
1987).

Em segundo lugar, consideramos que o modelo metedoldgico seguido ndo permite
aprofundar outros aspectos significativos na problematica da supervis&o, dado que
a analise dos dados é essencialmente descritiva e circunscrita a parametros
quantitativos. Por isso, o processo de interpretagcdo com base na inferéncia (como &
o caso) exige do investigador uma grande familiarizagdo com as varias vertentes do
objecto de estudo e ndo reconhecemos em nos tal competéncia.
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A nossa segunda questdo, remete para a verificacdo da existéncia de diferencas em
termos representacionais nos dois grupos de supervisores, dado que estes exercem
funcbes com alunos que realizam a pratica pedagdgica com valéncias diferentes,
sendo a duracdo do estagio também diferente.

De facto, o processo de supervisido, para além dos aspectos inerentes as
caracteristicas pessoais do supervisor e do formando, envolve um conjunto de
factores associados a estrutura e organizacdo da pratica pedagdgica, bem como a
organizacdo e dindmicas institucionais que podemos admitir como factores
diferenciadores de uma “realidade objectiva”.

Contudo, 'como refere Abric (1987, 1994), ndo existe a priori uma realidade
objectiva, visto que toda a realidade & representada, ou seja, apropriada pelo
individuo ou grupo. E neste sentido uma producéo original, uma remodelagéo
completa da realidade, onde as conotagdes ideoldgicas pessoais ou colectivas tém
um papel fundamental.

E a esta realidade interna que o sujeito vai reagir, € com ela e através dela que se
confronta com 0 mundo e com os outros, visto que, qualquer realidade externa é
sempre mediatizada pela significacdo que o sujeito lhe atribui, ou seja o individuo
nado reaje em fungdo da situacdo objectiva, mas também em funcdo da

representacéo que constrdi a seu respeito.

Assim, sustentados por esta perspectiva teérica partimos em termos de hipotese de
que os supervisores de CE apresentam a mesma representacdo das suas fungdes
independentemente de exercerem a sua actividade de supervisdo com alunos que
realizam a sua pratica pedagdgica com criangas de 12 infancia - (2° ano), ou com
alunos que realizam a sua pratica pedagdgica com criancas de 22 infancia - (3°
ano).

Deste modo, procuramos observar se existia uma homogeneidade representacional
entre os dois grupos, ou seja, se a representacdo se organizava a volta do mesmo
nucleo central, visto que a simples identificagdo do contetdo da representagdo nao
basta para definir a consensualidade face ao objecto de estudo. (Abric, 1994).
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A analise comparativa dos dados referentes aos dois grupos de supervisores leva-
nos a admitir a confirmagéo da segunda hipétese , na medida em que verificamos
que as categorias “Ajudar a ultrapassar dificuldades” e “Apoiar a reflexdo
pessoal’, ndo s6 eram as mais valorizadas no universo semantico dos sujeitos, mas
tambem se constituiam como elementos centrais conferindo a significagcdo &
representacdo social das fungbes do supervisor pedagégico no contexto da
Educacéo de Infancia.

Para Abric, a constituicdo do nlcleo central depende “por um lado da natureza do
objecto representado, e por outro da relacdo que o Sujeito ou o grupo - estabelecem
com este objecto, enfim pelo sistema de valores e de normas sociais que constituem
0 contexto ideologico do momento e do grupo’. (1994, p. 23).

O autor refere também que o nicleo central pode ter duas dimensées diferentes,
segundo a natureza do objecto e a finalidade da situacdo. Assim, pode apresentar
uma dimensé&o funcional, como por exemplo em situacdes de finalidade operatoria
em que s&o privilegiados os elementos da representacdo mais Uteis a accdo. E uma
dimens&o normativa, em situagdes onde intervém directamente factores de ordem
sécio-afectiva, social ou ideoldgica em que sdo privilegiados estereotipos, normas,
atitudes e opiniGes admitidas pelo sujeito ou grupo de pertenca.

Com base nesta perspectiva poder-se-4 admitr que a “homegeneidade
representacional nos dois grupos é resultante da finalidade que os suijeitos atribuem
a actividade de superviséo, levando-os a privilegiar na representacéo determinados
elementos mais Uteis a acgéo.

De facto observou-se que, independentemente das diferencas nas condicbes
contextuais e circunstanciais em que decorre a pratica pedagdgica e dos dois
grupos de supervisores terem caracteristicas pessoais e experiéncias profissionais
diferenciadas, privilegiaram na representacéo elementos de natureza funcional.

Neste sentido, poder-se-a justificar que uma das razdes que podem levar os
individuos a privilegiar na representacdo elementos ligados a uma dimensao
funcional, advém do facto da situagéo na qual se inscrevem os sujeitos e o objecto

de estudo ter uma finalidade operatdria, ou seja, a supervisdo pedagdgica tem como

[
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objectivo ajudar os formandos a adquirir maior competéncia profissional através da
acgdo e da reflexdo pedagdgica. Alias os trabalhos de Ochaine (1981), referidos por
Abric (1994), revelam que na actividade profissional os elementos privilegiados na
representacdo sdo de natureza operativa e jogam um papel determinante na
realizacdo da tarefa.

No entanto, ao reflectirmos sobre a natureza das dimensbes que caracterizam o
nucleo central, interrogamo-nos se o0s elementos que se destacaram como
organizadores na estrutura interna da representagdo destes sujeitos estarao apenas
ligados a uma dimens&o funcional, ou comportam também uma dimenséo

normativa?

Esta questdo ganha sentido se pensarmos que qualquer acgdo educativa, neste
caso a superviséo pedagdgica, ndo decorre num vacuo afectivo, social e ideoldgico,
é engquadrada num contexto social e institucional, em que os principios normativos,
ideolégicos e pedagdgicos se entrecruzam de modo dificilmente dissocidvel na
pratica quotidiana (Gilly, 1989). Deste modo, poder-se-a considerar que aquilo que
representamos mentalmente acerca dos papéis e fungdes profissionais € elaborado
a partir do entrosamento de referéncias ideolégicas e praxioldégicas socialmente
construidas que medeiam n&do sd as nossas expectativas como o desempenho
profissional. (Piolat, 1987).

Resta-nos pois reconhecer que nédo podemos afirmar com convicgdo que o0s
elementos que se destacam como centrais privilegiem apenas uma das duas
dimensGes e talvez por isso subscrevemos inteiramente a opinido de Gilly, ao
afirmar que “o interesse essencial da nogdo de representacdo social para a
compreenséo dos factos da educacgédo € que ela orienta a atengdo sobre o papel dos
conjuntos organizados de significagbes sociais no processo educativo”. (1989,
p.363).

Na interpretacdo de resultados, para além da homogeneidade representacional que
ja referimos, ha outro aspecto que sobressai na andlise dos dados dos dois grupos
de supervisores, que é o facto de na estrutura interna da representacdo a categoria

“‘Ajudar a ultrapassar dificuldades” revelar uma rede semantica mais rica agregando
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a si um numero de itens mais elevado do que a categoria “Apoiar a reflexdo
pessoal”.

No entanto, com base nas andlises realizadas consideramos possivel admitir a
hipétese destes elementos se evidenciarem de igual modo como estruturadores do

conteudo da representagéo, ou seja, como ntcleo central.

Este nicleo central determina, em simultaneo, a significagdo e a organizagdo da
representacao constituindo-se também como elemento mais estavel (resistente a
mudanga), visto que é o sistema periférico que integra as diferencgas individuais e
circunstanciais ligadas ao contexto imediato e contingente no qual os sujeitos estdo
inseridos. (Abric, 1987, 1994).

Assim, a anélise comparativa inter-grupos revela que 0s supervisores da pratica
pedagogica do 2° e do 3° ano consideram importante no exercicio das suas funcdes
apoiar os alunos na resolugdo de problemas ligados & acgéo, procurando tornar o
tempo reduzido da pratica pedagégica o mais produtivo possivel, recorrendo para
isso0 a um conjunto de fungbes com caracteristicas mais utilitarias, mas sentem por
outro lado, necessidade de desenvolver nos formandos a capacidade de andlise e
reflexdo para que estes sejam capazes de atribuir um significado pessoal e uma
intencionalidade & acgo educativa. (Oliveira, 1992).

Neste contexto da supervisdo pedagégica na formacé&o inicial, consideramos que o
processo reflexivo é particularmente complexo porque requere uma gestdo da
implicagéo e da distancia em relagdo ao objecto de analise, o que torna dificil
promover esta postura num individuo que esta a dar os primeiros passos na sua
actividade profissional. Por outro lado, as necessidades de aprendizagem sentidas
pelo formando estdo mais centradas no agir com, do que no pensar sobre,
assumindo a prépria analise um caracter imediatista. (Saracho, 1993).

Contudo, a nossa experiéncia profissional tem revelado que existe uma
consciencializacdo crescente por parte dos educadores gue orientam a pratica
pedagdgica da importancia de desenvolver nos alunos capacidades de auto-

avaliaggo, ou até mesmo observar como os outros avaliam, para compreenderem
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que € sobretudo na esteira dos processos reflexivos que se constroi a epistemologia
das praticas, a partir da qual se referencia a avaliag&o da intervencdo pedagdgica.

Neste sentido, parece ser essencial estimular cada vez mais as instituicbes e os
actores intervenientes no processo de superviséo, a promoverem experiéncias de
partilha reflexiva, assumindo uma fungéo auto-renovadora e socializadora, de modo
a permitir aos formandos aprenderem progressivamente a socializar-se com a
profissdo de Educador de Infancia.

E para concluir, gostariamos de sublinhar que este estudo sobre a representacédo
social das fungbes do supervisor pedagdgico no contexto da formacéo inicial em
Educagdo de Infancia ndo deve ser entendido como uma producdo acabada, na
medida em que o seu caracter de pesquisa exploratéria lhe confere uma
necessidade de continuidade e aprofundamento.

Para além de que consideramos pertinente no cenario educativo portugués eleger
mais frequentemente a supervisdo da pratica pedagégica como objecto de estudo,
até porque “durante um longo periodo (...) foi relegada para um lugar secundério
sendo-lhe atribuido um estatuto de evidente inferioridade relativamente as restantes
componentes curriculares da formagéo de professores”. (Oliveira, 1992, p. 13).

Justamente por isso, e porque acreditamos que a figura do supervisor pedagdgico é
um elemento chave no desenvolvimento e aprendizagem do futuro educador,
revelar-se-ia do maior interesse para dar continuidade ao trabalho apresentado,
estudar a representacéo social que os profissionais que orientam os estagios e os
proprios formandos apresentam acerca das fungGes do supervisor pedagdgico.

Por outro lado, seria igualmente interessante verificar se a representacéo das
funcbes do supervisor pedagdgico estara eventualmente ligada aos modelos de
formagéo\supervisdo preconizados pelas diferentes instituicGes formadoras, ou se é
mais relevante o significado atribuido 3 experiéncia pessoal / profissional dos
educadores, que orientam a pratica pedagdgica dos formandos no contexto
especifico da formagéo inicial em Educacao de Infancia.
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Guiao da Entrevista semi-directiva as Supervisoras de CE

I - Tema: A supervisdo da pratica pedagogica em Educacdo de Infancia.

Il - Objectivos Gerais:

1°. - Recolher dados para caracterizar a supervisdo da pratica pedagégica em
Centro de Estagio (dos alunos do 2° e 3°. ano do Curso de Educadores de

Infancia);

2°, - Obter elementos que permitam compreender as concepgdes das super-
visoras de CE em relagdo as finalidadade da supervisdo pedagégica;

3° - Recolher dados que permitam identificar as fungdoes das supervisoras de
CE no processo de supervisdo pedagdgica;

Il - Objectivos especificos e estratégias: (Topicos para um gui&o; orientacdo geral):

(A)

Legitimagdo da
entrevista e
motivacdo do
entrevistado

Conseguir que a entrevista
se torne oportuna e perti-
nente

1) Explicar os objecti-
VoS do  trabalho:
“Trabalho sobre a
superviséo da pratica
pedagdgica”

Motivar o entrevistado

2) Apelar a participa-
¢éo dos entrevistados
visto ser essencial a
colaboracdo dos mes-
mos, para a realizacéo
do trabalho

Garantir confidencialidade

3) Assegurar a confi-
dencialidade do
entrevistado

Criar empatia com o
entrevistado e respon-
der as perguntas que
este colocar referente

a este bloco




(B)

Finalidade da
supervis&o da
pratica pedagégica
em Educacgéo de
Infancia

Saber qual o significado
atribuido a finalidade da
supervisdo do estagio do
2°edo 3° ano

1) Solicitar a opinigo
das entrevistadas so-
bre a finalidade da
supervisdo do estagio
do2°edo 3° ano

(C)

Superviséo e
Relacéo
pedagégica

Recolher dados que permi-
tam identificar as fungbes
da supervisora na relagéo
pedagdgica na pratica da
superviséo

1) Solicitar as entre-
vistadas para expres-
sar quais as suas
preocupacdes ao rece-
ber um estagiario (re-
ferentes: a Instituicao;
as criancas; aos fami-
liares das criangas)

Esta pergunta sera co-
locada sem fazer qual-
quer alusio ao contex-
to (criangas, Institui-
céo, etc.)




(D)

Supervisdo e
Processo de
Ensino e
Aprendizagem

Recolher dados que per-
mitam identificar as fun-
cbes da supervisora no
processo de ensino e
aprendizagem no periodo
de estagio

1) Solicitar as entre-
vistadas para explicita-
rem que estratégias |
utilizam na aprendiza-
gem dos estagidrios,
no decurso da pra-tica
pedagdgica

2) Solicitar para des-
creverem a forma co-
mo agem, quando os
estagiarios revelam di-
ficuldades

(E)

Supervisdo e
Avaliacéo

Recolher elementos que
permitam compreender o
significado atribuido a au-
to-avaliacéo e hetero-ava-
liagdo no processo de su-
perviséo

1) Solicitar as entre-
vistadas para descre-
verem a metodologia
utilizada no processo
de avaliagdo da préatica
pedagodgica do
estagiario







Tema

Categoria

Enunciado

Finalidade da
supervisio da
pratica
pedagogica na
formacio inicial
do curso de
educadores de
infancia (2% 3°
Ano)

Ajudar a construir
um modelo de acgio
e relacdo pedagogica

“ deixa-las descobrir a maneira de agir e a
maneira de se relacionar com cada crianca,
mas ajudando, caminhando com elas”

“ mostrar formas de relacionamento e de
ac¢do, mas deixa-las descobrir e
experimentar a sua maneira”

“interagir na sua pratica, mas leva-las a
descobrir a sua forma de ser educador dando
referéncias que tentamos ser as melhores”
“mostrar diferentes formas de ac¢do e de
relagdo com as criangas para ajudar a aluna a
construir o seu modelo de acgio e relagdo
com as criangas”.

Ajudar a construir
um modelo reflexivo

“ ajudar a aluna a reflectir sobre o que se fez
como se fez e porque se fez”

“ reflectir com ela sobre o que € ser
educadora”

“ajudar a reflectir nas suas atitudes e acc¢des
com 0s meninos”

“apoiar a reflexdo sobre a sua accdo e
relagdo com cada crianga.”

Ajudar a adquirir
competéncias no
dominio do saber-
-fazer

“ sou uma ajuda na pratica para ela saber
como fazer com as criangas”

“ ajudar a perceber como por em pratica o
que aprendeu”

*“ € necessario ajuda-la a entrar na realidade
pratica, a aprender a saber fazer”.

Contribuir para o
desenvolvimento
pessoal e profissional

“ajudar na sua formagdo profissional mas
também pessoal, estdo interligadas”

“eu contribuo para a formagdo pessoal e
profissional da aluna, porque apoio o seu
crescimento como pessoa e profissional”
“oriento o processo tendo em vista a
formacgdo humana e profissional”.

Ajudar a adquirir
competéncia em
todos os dominios da
profissdo

“ajudar a adquirir competéncia a nivel da
accdo com as criangas, com os adultos e com
a comunidade, em todos os dominios da
profissdo”

Avaliar o saber-
-fazer e as qualidades
pessoais

“avalia-se a competéncia do saber- fazer e a
pessoa em si”

Avaliar a capacidade de agir na pratica e as
qualidades pessoais da aluna”




Tema

Categoria

Sub-categoria

Enunciado

Funcobes do
supervisor
de CE. na
supervisio
da pratica
pedagogica
na
formacio
inicial do
curso de
educadores
de infincia
(2°e 3°Ano)

Orientar a
condugio dos
processos de
aprendizagem
no periodo da
pratica

Orientar o
estagiario(a) no
periodo da pratica
pedagogica

“Eu oriento o processo de
acompanhamento do estagio”

Eu ¢ que estou na sala e acompanho e
oriento o estagio”

Orientar a
aprendizagem de

“oriento a pratica de acordo com as
normas da ESEI”

pedagogica acordo com as
referéncias da
ESEI
Fomentar a Fomentar a “acho importante deixa-las resolver

autonomia no
processo de
aprendizagem

autonomia do
estagiario(a) na
relagdo
pedagogica

sozinhas os conflitos com as criangas”
“dou espago para ser auténoma na
relagdo com cada crianga”

“estou 14 para ajudar, mas ela é que tem
de descobrir a sua forma de estar e de se
relacionar com o grupo”

Viabilizar a
experimentacdo
progressiva do
aluno(a)

“pouco a pouco ela vai fazendo mais
coisas, procuro que ela va
experimentando progressivamente
diferentes situa¢des pedagdgicas com as
criangas”

“eu deixo-a arriscar no que ela quer
experimentar, quando ela experimenta
coisas novas eu apoio”.

Favorecer a
construcdo de
interacgdes
positiva entre o
estagiario(a)

€ 0 supervisor

Estabelecer uma

“para haver uma boa relagdo tem de

comunicagio haver confianga, a pessoa tem de se
positiva/empatica mostrar como pessoa, criar empatia”
com o ‘

estagiario(a)

Interagir com o
aluno(a) de forma
positiva

“tento interagir com ela de forma
positiva. A forma como me senti como
aluna ajuda-me a perceber como me devo
relacionar”

“¢ preciso ter cuidado como se dizem ou
fazem as coisas, para ajudar a
estabelecer uma relagéo positiva temos
que ser francas mas cuidadosas na forma
de dizer as coisas”

“a relagdo que se estabelece é muito
importante para que a aluna se sinta &
vontade. Dou muito valor a relagdo
positiva”

Clarificar perante
o estagiario(a) a
diferenca de
papéis e fungdes

“explico qual o meu papel como
orientadora e as minhas fungdes para que
tudo fique claro e facilitar a relagdo”
“explico qual a minha fun¢8o que é de
acompanhamento mas também de
avaliagdo”.




Tema

Categoria

Funcdes do
supervisor
de CE. na
supervisao
da pratica
pedagogica
na
formacio
inicial do
curso de
educadores
de infancia
(2°e3°Ano)
(cont.)

Favorecer a
construcdo de
interacgbes
positivas entre
o estagiario(a)
€ O supervisor
(cont.)

Sub-categoria Enunciado
Acolher o “acolho-a bem, mostro-me satisfeita com
estagiario(a) de a sua presenca”
uma forma “acho muito importante a forma como se
positiva acolhe, acolher bem é meio caminho
andado para que tudo corra da melhor
maneira”
Gerir bem a “é preciso saber partilhar a sala e nfo s,
situagio de também as criangas, para poder construir
partilhar a sala e uma relagdo positiva ndo pode haver
as criangas citumes”.

Estabelecer uma
relacdo positiva
com o aluno(a)

“ndo gosto de manter uma relagdo muito

" intima porque considero que isso ndo é

positivo”

mas sem “procura ter boa relagdo mas sem
intimidade demasiada intimidade, acho que ha
diferencas, ela ndo é minha amiga”.
Explicitar “explico-lhe como funciono e como ela
aspectos deve funcionar, ndo s6 em relagio as

importantes na
relagdo
pedagogica entre
o estagiario(a) e o
supervisor

criancas como as familias™

“digo como gosto de ter a sala, se ela
quiser alterar teremos de conversar sobre
as coisas”

Favorecer a
relagio positiva
entre o
estagiario(a) e
as criangas

Favorecer a
construgdo de
interacgdes
positivas entre o
estagidrio(a) e as
criangas

“crio condigdes para que elas consigam
estabelecer uma relagéo forte e positiva
com os meninos”

“deixo-a a vontade para ela ir criando
uma relago positiva com cada crianga”

Informar as
criangas da vinda
do estagiario(a)

“digo que vem uma estagiaria para a sala
para as criangas saberem e as receberem
bem”

“informo primeiro as criangas que a
estagiaria vem em tal dia e combino com
elas fazer uma surpresa para a receber”.

Apresentar o
estagiario(a) as
criangas

“digo as criangas para se apresentarem e
a ela também”

“apresento-a cOmo uma amiga que vem
estar connosco na sala”

“apresento-a como um novo elemento
que vem brincar e ensinar coisas novas”
“apresento-as as criangas”




Tema

Categoria

Sub-categoria

Enunciado

Funcdes do
supervisor
de CE. na
supervisio
da pratica
pedagoégica
na
formacao
inicial

do curso
de
educadores
de infancia
(2°e 3°Ano)
(cont.)

Favorecer a
relagéo do
estagiario(a)
com

os pais das
criangas

Informar os pais
das criangas da
vinda do aluno(a)

“antes dela chegar ao estagio, informo os
pais que vem uma aluna para a sala”

Apresentar o
estagiario(a) aos
pais das criangas

“apresento-a aos pais”
“apresento-a logo que comega o estagio
aos pais de cada crianga”

Promover o
contacto positivo
com os pais das

“vou tentando que seja ela
progressivamente a contactar com o0s
pais das criangas, dar recados, a relatar
como foram as coisas”

criangas
Facilitar a Explicar o “explico como € o funcionamento da
integragdo do | funcionamento da Instituigdo, porque acho que isso ajuda a
aluno(a) na Institui¢do integragdo tanto na sala como na casa”
Instituicdo “fago uma reunido com ela em que
explico o fincionamento da instituigio”
“dou a conhecer as rotinas da institui¢io
e explico como funcionamos a todos os
niveis”
Apresentar o “apresento-a a todas as pessoas da
estagiario(a) ao Instituigdo e digo o que faz cada um”
pessoal da “apresento-a a todo o pessoal, acho que
Instituigio ajuda a integracdo da aluna na
Instituigdo”
“apresento-a a toda a gente que ca
funciona”
Mostrar as “mostro-lhe os cantos a casa”
instalagdes ao “fago com ela uma visita a todas as salas
estagiario(a) para ela ver todos os espagos”
Observar o Observar o “quando observo a aluna procuro fazer
estagiario(a) estagidrio(a) de de modo a ndo a inibir”
no decurso da | forma nfo “ndo me sento para observar o que ela
accdo inibitoria faz, vou participando para a por mais a
pedagogica vontade, mas vejo na mesma”
“quando eu era aluna ficava inibida a ver
a monitora sentada a escrever. Por isso
observo mas ndo escrevo”
Observar o “observo o aluno na sala, como se
estagiario(a) na movimenta, COMo age com Os Meninos,
accdo pedagogica para depois avaliar o que se passou”
para avaliar “eu vou observando quando estou na sala
para ter uma opinido sobre ela e depois
avaliar”
Partilhar Trocar saberes e “também se aprende com a estagiaria. E
saberes experiéncias uma troca de saberes e experiéncias”

“a fungdo de troca é muito importante”




Tema

Categoria

Sub-categoria

Enunciado

Funcdes do
supervisor
de CE. na
supervisio
da pratica
pedagdégica
na
formacio
inicial do
curso de
educadores
de infancia
(2°e3° Ano)
(cont.)

Favorecer a
articulagio
inter-
institucional

Articular com a
ESEI

“considero muito importante articular
com a ESEI no processo de estagio”
“acho que deveria haver uma articulagio
mais estreita com a ESEI”

“procura manter um dialogo com a ESEI
sobre o acompanhamento do estagio”

Garantir a
qualidade no
processo de
aprendizagem
do aluno(a)

Ajudar a elaborar
o registo de
estagio

“dou-lhe dicas para fazer o caderno de
estagio”

“ajudo-a na elaboragéo do registo”
“dou muita importancia ao caderno de
estagio, quando elas tém dificuldades en
ajudo porque considero que é uma
aprendizagem para a vida profissional”
“ajudo no preenchimento das fichas
mdividuais das criangas ou noutros
aspectos do registo”

Ajudar a
reformular a
accdo pedagogica

“dou apoio na reformulagio da accio
com os meninos, dou outras ideias mais
adequadas a cada crianga”

“aceito as ideias dela, mas ajudo a
reformular, a adequar melhor as
necessidades e interesses do grupo de
criangas”

Ajudar a planificar
a ac¢do educativa

“sobretudo no principio ajudo-a a fazer
os planos”

“ela faz o plano, eu vejo, converso com
ela e ajudo a melhorar”

“ajudo na planificacdo da semana ou do
dia”

Esclarecer as
davidas revelando
disponibilidade

“tento ser disponivel para esclarecer as
duvidas que ela tem”

“digo se tiver duvidas para perguntar”
“ougo primeiro as duvidas e depois
converso com ela”

Ensinar

“eu ensino o que sei, explico”

“penso que uma das minhas fungdes é
ensinar”

Ajudar o
estagiario(a) a
descobrir e a
aperfeicoar as
suas capacidades

“dou-lhe espago para ela descobrir as
suas capacidades”

“estimulo-a a aperfeigoar as suas
capacidades, para fazer sempre melhor”




Tema

Categoria

Sub-categoria

Enunciado

Funcdes do
supervisor
de CE. na
supervisio
da pratica
pedagégica
na
formacio
inicial do
curso de
educadores
de infincia
(2°e 3°Ano)
(cont.)

Garantir a Ajudar o “ajudo-a a corrigir os erros, apoio-a em
qualidade no estagiario(a) a todas as dificuldades”
processo de ultrapassar “ajudo-a a ultrapassar as dificuldades
aprendizagem | obstaculos/ que vao surgindo tanto a nivel da
do aluno(a) dificuldades relagdo como da acgdo ,na pratica”
(cont.) “ajudo-a a encontrar solugSes para
ultrapassar os obstaculos”
“dou-lhe apoio para resolver os
problemas que véo surgindo na pratica”
“dou-lhe estimulo para ndo desanimar
quando surgem dificuldades na ac¢do ou
na relagdo com as criangas”
Ser suporte na “estou sempre presente a apoiar, sou um
aprendizagem do suporte para ela”
estagiario(a) “sou um suporte na aprendizagem, ela
pode sempre recorrer a mim”
“sou um apoio, ela pode contar comigo
para aprender”
Conduzir o Conduzir os “é preciso ter atengio como fazer as
processo de processos de coisas, tento sempre conduzir o
supervisdo de | acompanhamento acompanhamento do estagio de acordo
acordo com as | de estagio com as caracteristicas pessoais da aluna”
caracteristicas | consoante as “tem de se aprender a orientar o estagio
do caracteristicas do consoante a pessoa”
estagiario(a) estagiario(a)
Conduzir os “o processo de avaliagdo depende das
processos de pessoas, fago de acordo com a pessoa
avalia¢do de que tenho a frente”
acordo com as “a forma com fago os encontros de
caracteristicas do avaliagdo € em funcéo da pessoa e das
estagiario(a) suas caracteristicas”
Aconselhar Aconselhar “aconselho-a a brincar com os meninos”
estratégias de | formas de “aconselho-a a ndo dar logo muita
intervengdo interac¢do com as confianca”
pedagogica criangas “aconselho-a a criar uma relagdo

proxima mas com autoridade”
“aconselho-a a criar uma relagio que
responda as necessidades afectivas das
criangas”

Negociar formas
de ac¢do
pedagogica

“indico situagdes que ela ja tem
seguranca para propor’

Digo se ela quer fazer actividades em
grupo ou primeiro individualmente”
“aconselho como deve utilizar o material
da sala na ac¢fo pedagodgica”

“perguuto se ela quer comecar pelas
actividades que as criangas gostam mais”




Tema Categoria | Sub-categoria Enunciado

Funcdes do | Aconselhar Negociar formas | e “pergunto o que é que ela quer que eu

supervisor | estratégias de | de responder as faca para ela poder ver”

de CE. na | intervengio necessidades de ¢ “dou sugestdes de actividades que

supervisio | pedagogica aprendizagem do podemos fazer em conjunto”

da pritica | (cont.) estagiario(a) “realizo dgterminadas actividades que

pedagégica considero importantes para ela aprender,

na mas primeiro combino com ela”

formacio Conduzir a Interagir com as * “aeducadora ¢ um modelo. Nio digo

inicial do acglo criangas para o para copiar, mas para dar referéncias da

curso de educativa para | estagiario(a) forma como se relaciona com as
educadores | o estagiario(a) | observar criangas, por isso, eu procuro ter atitudes
de infincia | observar/ ser positivas na relagfio com as criangas para

(2°¢3°Ano) | modelo de ila observar” )

(cont.) referéncia e “procuro chamar. a atencéo para ela
observar a maneira como vou resolver as
coisas com as criangas”

e “acho muito importante que a aluna
observe a minha relagdo com as criangas
para poder criar referéncias relacionais”

Conduzir a acgdo | e “elas primeiro observam como eu fago as

pedagogica para o actividades com as criangas”

estagiario(a) e “acho importante ela observar primeiro

observar para ver como €, ndo digo para fazer
igual, ela pode fazer de maneira diferente
da minha. Mas acho importante ajudar a
construir referéncias”

e “cla observa-me, eu faco e ela vé embora
considere que a sua acgdo com as
criangas possa ser diferente da minha,
mas como elas ndo tém pratica acho
importante dar referéncias”

Apoiar o Justificar as suas | e “justifico as minhas opgdes pedagogicas,
processo de opcoes mas tento que ela também reflicta
reflexdo do pedagdgicas comigo sobre as suas para poder adequar
aluno(a) perante 0 melhor a sua intervengdo”

estagiario(a) e “acho importante explicar porque ajo de

determinada maneira e reflicto com ela
_sobre as opg¢Oes que estdo subjacentes 3
minha ac¢do”

e “chamo a atencfio sobre algumas das
minhas atitudes e explico porqué”

Reflectir com o
estagiario(a)
sobre a opgdo
profissional

e “procuro que ela reflicta sobre a
responsabilidade do que é ser educadora”

e “ajudo-a a reflectir sobre a sua opgio
profissional, porque ser educadora nio é
um mar de rosas € uma profissio de
grande responsabilidade social”




Tema Categoria | Sub-categoria Enunciado
Funcdes do | Apoiar o Apoiar a auto- “estimulo-a a reflectir sobre o que fez e
supervisor | processo de avaliagdo/reflexdo porque fez”
de CE. na | reflexdo do pessoal “dou muita importancia a forma como
supervisio | aluno(a) fazem a auto-reflexdo, como ela
da pritica | (cont.) interpreta o que se passou”
pedagogica “fala ela primeiro, faz uma auto- ‘
na avaliagdo porque penso que isto ajuda a
formacio evoluir na pratica”
inicial do “a auto-reflexdo é mais importante no
curso de processo de aprendizagem do que centrar
educadores a atencdo no que vai fazpr sem se dar
de infincia conta d;l reacgdo das criangas ou das
suas atitudes”
(2°e 3°Ano) | Apoiar o Apoiar a auto- “ajudo-a a reflectir sobre o seu processo
(Cont.) processo de avaliacio/reflexdo de aprendizagem, a pensar na forma
reflexdo do pessoal (cont.) como age e se relaciona com as criangas”
aluno(a)
(cont.)
Ajudar o “reflicto com ela para ela poder
estagiario(a) a interpretar os comportamentos das
interpretar criangas. Peco para ela me dizer o que
comportamentos acha sobre a reacgdo desta ou daquela
significativos na crianga com base no conhecimento que
relagdo tem de cada uma”
pedagogica “pego para ela interpretar os _
comportamentos de algumas criangas e
vou ajudando a construir um significado
acerca desses comportamentos”
Avaliar o Promover a “fago com ela uma avaliagdo a partir do
processo de heteroavaliacio a que observo e do que esta registado no
aprendizagem | partir dos dados caderno”
do recolhidos “fazemos uma avaliagdo conjunta sobre
estagiario(a) (observados/ 0 que Vi € 0 que esta escrito da avaliagdo
registados) dela”
“avalio com ela o estagio ndo s do que
observo mas também do que esta escrito”
Utilizar o registo “utilizo o registo como instrumento de

como elemento de
avaliagdo

avaliagdo e digo-lhe que ela deve fazer o
mesmo, porque fica para a vida”

“o cademo de estagio é para mim um
instrumento de avaliacio do aluno”

Avaliar oprocesso
de aprendizagem
tendo como
referéncia
indicadores
oncretos de
avali¢do

“fago uma avaliagdo a a partir dos
pontos expressos na ficha de avaliagio”
“quando avalio procuro apoiar-me nos
indicadores da ficha de avaliagdo do
estagio para tornar mais sistematica a
avaliagdo que fago”




Tema

Categoria

Sub-categoria

Enunciado

Funcoes do
supervisor
de CE. na
supervisio
da pritica
pedagogica
na
formacao
inicial do
curso de
educadores
de infancia
(2°e¢ 3°Ano)
(cont.)

Avaliar o
percurso de
aprendizagem e
atribuir a
classifica¢do ao
estagio

Avaliar as
competéncias do
estagiario(a) e
atribuir a
classificacdo ao
estagio

e “avalio o processo de aprendizagem e
dou a nota, isso para mim € que é o mais
dificil”

e “avalio as capacidades da aluna,
preencho a ficha de avaliagdo e dou a
nota”

e “acho mais facil avaliar a aluna com

base na ficha de avaliagfo porque é
menos subjectivo”







Lista de 50 Descritores para seleccionar 20

Descritores A|B|C | D|E/|F |Total
Conduzir os processos de acompanhamento consoante 2|1-1|-2|-1]-110 -7
as caracteristicas do estagiario
Conduzir os processos de avaliagio de acordo com as 21-110¢(-2]|-11]0 -6
caracteristicas do estagiario
Aconselhar formas de interacgdo com as criangas 0 0 0 1 0 0 1
Aconselhar estratégias de acgfo pedagdgica I |11 1 1 1 4
Clarificar perante o estagiario a diferenca de papéis e 2021212210 -10
fungdes
Observar o estagiario de forma n#o inibit6ria -1 1 01-21] 0 -1 -3
Interagir com as criangas para o estagiario observar 2 1 2 1 0 1 7
Justificar as suas opg¢Oes pedagogicas perante o 2022 1 2 | -2 -1
estagiario
Conduzir a acgdo pedagogica para o estagiario observar | -1 1] -1 -2 -1 1 -3
Explicar o funcionamento da Instituigio 21210 0| -1 -1 -6
Explicitar aspectos importantes na relagdo pedagogica O [-1]0]-21]-21]-1 -6
entre estag./superv.
Estabelecer uma rela¢do positiva/empatica com o 0 I {-1]-11-1]- -3
estagiario
Interagir com o estagiario de forma positiva 1 1 2 1 2 | -1 6
Reflectir com o estagidrio sobre a responsabilidade da 0 1 |-1]-2{0]-1 -3
opeéo profissional
Acolher o estagiario de uma forma positiva 2 2 12 1 0 | -2 5
Gerir a situagdo de partilhar a sala e as criancas 2 1 1 0| -21]2 4
Estabelecer uma relag@o positiva com o estagiario mas 210 }|-1)-1}-21]-2 -8
sem intimidade
Negociar uma intervengéo participada 2010 | -2]-1)-2]-2 -9
Apresentar o estagiario as criangas 2 2 1 1 1 | -2 5
Favorecer a construggo de interacgdes positivas com as 1 O 212 (-11]1 5
criangas e adultos
Informar as criangas da vinda do estagiario oO|-2(-1}0}|-21]0 -5
Fomentar a autonomia do estagiario na relagio 1 2 2 2 1 2 10
pedagogica
Fomentar a autonomia do estagiario na accfo 2 1 1 0 2 | 2 8
pedagogica
Apresentar o estagiario ao pessoal da Instituigio 2 |-1(-1]-1}-1]0 -6
Apresentar o estagiario aos pais das criancas 0 1-2]01|-2]|-]-1 -6
Mostrar as instalagdes (da instituigio onde se realiza o -1 10| -2-1]-210 -6

estagio) ao estagiario




7 | Informar os pais das criangas da vinda do estagiario -1 -1 ] -1 -1 0| -2 -6

8 | Favorecer a construgio de interacgdes positivascomos | -1 | -1 [ 2 | 2 | 2 | 2 | -10
pais das criangas

9 | Viabilizar a experimentagfo progressiva do estagiario 1 2 2 1 2 1 9

0 | Observar o estagiario na ac¢do pedagogica para avaliar 0 |-11]0 0 0 0 -1

1 | Ajudar a elaborar o registo de estagio -1 0 -2 -1 0 | -1 -5

2 | Promover a heteroavalia¢do a partir dos dados -1} 0]-1]0 0| -1 -3
recolhidos (observados/registados)

3 | Favorecer/apoiar a auto-avaliagio / reflexiio pessoal 21210 2 2 |2 10

4 | Ajudar a reformular a ac¢do pedagogica 1 0 0 1 1 2 5

5 | Ajudar a planificar a acgdo pedagogica 1 1 1 2 1 2 8

6 | Esclarecer as dividas do estagiariO revelendo 2 2 2 1-11] 2 2 9
disponibilidade

7| Negociar formas de responder as necessidades de 121 -1]-2]-21|-2 -10
aprendizagem

8 | Utilizar o registo de estigio como instrumento de 2 -1 2] 0 -1 1 -5
avaliagdo

9 | Ajudar o estagiario a interpretar comportamentos 1 2122 2 | 2 11
significativos na rela¢iio pedagdgica

0 | Avaliar o processo de aprendizagem tendo como 0 -21-1]-1 1 1 -2

| referéncia indicadores concretos de avaliacio

L | Acompanhar / orientar o estagiario no periodo dapratica | -1 | 0 | 0 | 0 1 1 1
pedagogica

2| Ser suporte na aprendizagem do estagiario 2 2 12| 2 2 | 2 12

3 | Ensinar 20222 -2]-2 -12

t | Trocar saberes e experiéncias 2 2 1 2 0 | -1 6

> | Ajudar o estagidrio a descobrir e a aperfeicoar as suas 1 {0 1 2 2 | -1 5
capacidades

> | Ajudar o estagiario a ultrapassar obstaculos/dificuldades | 2 2 1 2 2 2 11

7| Articular com a ESEI 0O (-1]1-21] 0] - 1 -3

3| Orientar a aprendizagem do estagiario de acordo comas | -1 | -2 | -2 | 0 1 0 -4
referéncias da ESEI

’ | Avaliar as competéncias do estagiario / e atribuir a 1 | -21]1 1 1 1 3
classificagdo do estagio

) | Avaliar a acgfo educativa a partir dos dados observados | 0 1 1 2 1 0 5

/ registados
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“As func¢des da supervisora sio :”

Sujeito | Palavras: Comentarios:

Reflectir com a estagidria sobre as suas atitudes e acgGes

1 Ajudar nas dificuldades do trabalho pratico
Dialogar sobre todos os aspectos, para tirar davidas
Avaliar as capacidades, as competéncias
Estimular a aluna a ser cada vez mais auténoma na sua forma de estar com as

criancas
) Ajudar a ultrapassar problemas que surgem na pratica

Saber ouvir

para tirar duvidas sobre qualquer coisa

Respeitar o ritmo de aprendizagem, de descoberta
Reflectir com a aluna sobre a sua forma de estar com as criangas
3 Apoiar nas dificuldades do trabalho com as criangas
Esclarecer as suas duvidas sobre o planeamento
Valorizar as capacidades da aluna, responsabilidade, empenhamento
Estimular a aluna a reflectir sobre a pratica
4 Aj udar a ultrapassar obsticulos que encontra no percurso de aprendizagem
Transmitir confianga para que seja cada vez mais auténoma no estar com as crs
Avaliar as competéncias da aluna
Ajudar na reflexfio sobre a sua pratica
5 Ouvir para discutir e responder a davidas
Estimular a ultrapassar dificuldades
Orientar sem dirigir, dar espago para encontrar a sua postura com cada crianca
Observar a acgfo da aluna
6 Conversar sobre as coisas, ajudar a reflectir
Ajudar em tudo, nas dificuldades
Amizade ser amigo para facilitar tudo
Apoiar na reflexdo pessoal
7 Estimular a ultrapassar os problemas
Dialogar sobre as duvidas do registo
Ser suporte dar espago para aluna descobrir a sua forma de estar com as crs
Ajudar nas dificuldades
8 Reflectir sabre o conteido das suas acgdes e atitudes
Ensinar a agir de acordo com as caracteristicas das crs
Avaliar as competéncias da aluna




Dialogar sobre a acgdo, levar a aluna a pensar nas suas atitudes
9 Ajudar nas dificuldades
Esclarecer as duvidas sobre o que fazer com as criangas, o planeamento
Favorecer um clima positivo para haver um bom relacionamento com as criancas
Apoiar 0 processo de reflexfio sobre a pratica
10 Estimular a ultrapassar os problemas que véo surgindo
Dar espaco para descobrir a forma de estar com cada crianca

Saber relacionar-
se

criar um bom clima para facilitar um bom relacionamento com as
criancas

Saber ouvir

para poder clarificar as duvidas

11 Apoiar a aluna na reflexo na sua pratica
Transmitir confianga para ser capaz de ultrapassar os obstaculos
Orientar a pratica para a aluna observar, ser modelo de referéncia
Questionar levar a aluna a interrogar-se sobre a sua postura como profissional
1 2 Incentivar a ultrapassar as dificuldades
Esclarecer as dividas sobre o planeamento
Ajudar a crescer como profissional
Questionar levar a aluna a pensar sobre a sua pratica
13 Ajudar no que for preciso, nas dificuldades

Fazer crescer

€omo pessoa e como profissional

Colaborar com a aluna no preenchimento das fichas das criangas (do registo de
estagio)
Ensinar a agir conforme as necessidades das criancas
14 Ouvir falar sobre as davidas
Estimular a ultrapassar as dificuldades que vdo surgindo
Favorecer a relagfo positiva com as criancas
Dar espaco para ela descobrir como estar com cada crianca

15

Estar disponivel

para ajudar nas dificuldades

Apoiar a prética com as criancas
Reflectir pensar com a aluna na sua pratica, questionar
Apoiar a pratica com criancas

1 6 Conversar sobre as dividas que x.rﬁo surgindo para esclarecer
Questionar fazer reflectir, reformular
Avaliar 0 desempenho da aluna, as suas competéncias




17

Servir de modelo

trabalhar com criangas para a aluna observar

Respeitar 0 ritmo de aprendizagem da aluna
Dialogar sobre a sua forma de estar com as criangas, ajudar na reflexfio
Ajudar nas dificuldades

Deixar descobrir

a sua relacfo com as criangas

1 8 Incentivar a pensar sobre as suas acgoes e atitudes
Apoiar nas dificuldades
Humor ser divertida
Observar a aluna na acgfio com as criancas

19

Estar disponivel

pata conversar sobre as suas duvidas

Ajudar a ultrapassar os problemas
Colaborar em tudo
Reflectir fazer questionar sobre a sua pratica
20 Dialogar sobre o funcionamento da instituigio para tirar davidas
Acompanhar 0 processo de aprendizagem

Fazer crescer

como pessoa € como profissional




“As func¢des da supervisora sdo: ”

Sujeito | Palavras: Comentarios:
Reflectir sobre o que fez e como fez, questionar sobre as suas atitudes
21 Ajudar a ultrapassar as dificuldades que vdo surgindo

Saber ouvir

para tirar dividas

Avaliar o desempenho da aluna
Questionar levar a pensar sobre a pratica
22 Ajudar nas dificuldades
Dar espaco para gerir a relacfio com as criangas
Transmitir conhecimentos sobre a pratica e a teoria
Discutir determinados assuntos para que tudo fique claro
2 3 Reflectir dizer para ela pensar sobre o que fez € o que pode fazer
Estimular a que seja cada vez mais autonoma na relagio com as criangas
Valorizar as suas capacidades e 0 seu progresso
Avaliar levar a aluna a pensar sobre a ac¢do com as crs
24 Ajudar nas dificuldades, nos problemas
Esclarecer sobre as coisas que ela tem duavidas
Ser modele agir com as crs para a aluna observar
Acompanhar percurso de aprendizagem
25 Apoiar nas dificuldades que vo surgindo na pratica
Partilhar saberes e experiéncias
Avaliar as suas qualidades, o seu desempenho
Questionar pensar nas suas atitudes com as crs
26 Estimular a ultrapassar obstaculos
Ouvir estar disponivel para tirar as dividas
Ajudar a crescer como educadora, como profissional
Apoiar na reflexfio pessoal

27

Dar estimulo

para nfo se deixar levar pelas dificuldades

Saber ouvir

tirar as duvidas que ela tem

28

Facilitar a integracéo na instituigio € na sala
Reflectir fazé-la pensar na sua postura como educadora
Estimular a ultrapassar as dificuldades

Estar disponivel

convetrsar sobre o que ela quiser, as davidas

Valorizar

a capacidade de improvisar, a criatividade na acgfo com as crs




29

Dialogar

sobre o trabalho para reflectir sobre a sua acgio

Estimular

a ultrapassar as dificuldades

Ser disponivel

para explicar as coisas em que ¢la tem ditvidas

Ajudar a crescer como futura profissional
Estimular que seja cada vez mais anténoma com as crs
30 Ajudar nos problemas

Ser disponivel

para ela ter 4 vontade e conversar sobre as suas dividas

Partilhar

saberes e experiéncias

Saber ouvir

para esclarecer as suas interrogagdes

3 1 Incentivar a aluna a reflectir sobre a sua pratica
Ser modelo agir, para a aluna observar, dar referéncias
Ajudar ao seu crescimento como futura educadora
Avaliar leva-la a pensar sobre a sua pratica ¢ atitudes

32

Dar confianc¢a

para ser capaz de lﬂtrapassar dificuldades

Esclarecer as duvidas que surgem
Ajudar no seu crescimento como futura educadora
Questionar a sua postura junto das criangas
3 3 Ajudar no que for preciso, nas dificuldades
Esclarecer as suas interrogacdes sobre o trabalho
Partilhar o trabalho, mas deixa-la resolver sézinha os problemas de relacfio com
as crs
Ouvir falar sobre as diividas
3 4 Estimular a aluna a gerir a relagfio com as criangas
Formar a nivel pratico , mas também tedrico
Partilhar saberes e experiéncias
Questionar sobre a sua intervencfo a nivel global
35 Ajudar no dia a dia a ultrapassar as dificuldades
Avaliar as suas competéncias no trabalho
Acompanhar o percurso global de aprendizagem
Dar espaco para ser ela sozinha a gerir a relagdo com as criangas
36 Apoiar a reflexdo pessoal
Estimular a ultrapassar dificuldades
Transmitir conhecimentos, tanto tedricos como na pratica com as crs




Reflectir leva-la a questionar-se sobre o seu trabalho com as criangas
37 Esclarecer tirar duvidas
Ajudar nas suas dificuldades
Avaliar as suas capacidades e o trabalho
Observar a acgdo pedagogica da aluna
3 8 Estimular a aluna a resolver sdzinha os conflitos com as criancas
Apoiar na reflexdo
Imaginar 0 que as criangas e a aluna podem fazer na pratica
Transmitir informacdes para tirar duvidas sobre qualquer coisa
39 Apoiar a reflexdo pessoal
Estimular a ultrapassar obsticulos que vio surgindo
Trocar conhecimentos e vivéncias
Dialogar sobre a sua pratica, levando-a a pensar sobre as suas atitudes
40 Ajudar a esclarecer as duvidas sobre o trabalho com pais
Estimular a autonomia na resolugfo dos problemas com as criancas
Formar ajudar a crescer como futura educadora







Palavras ligadas a diversos conteidos semanticos

Palavra | Comentdrios Freq" 1Freq®J.| Total de
Creche Inf", freq®
Acompanhar | o processo de aprendizagem 1 3
Total 1 2 3
Ajudar nas dificuldades do trabalho pratico 2 2
a ultrapassar obstaculos que encontra no percurso de 2 2
aprendizagem
na reflexfo sobre a sua pratica 1 1
em tudo, nas dificuldades 5 6 11
a crescer como profissional 1 4 5
nos problemas 1 1
a esclarecer as duvidas sobre o trabalho com pais 1 1
Total 11 12 23
Amizade | ser amigo para facilitar tudo 1 1
Total 1 1
Apoiar nas dificuldades do trabatho com as criangas 1 1
na reflexdo pessoal 1 4 4
no processo de reflexdo sobre a pratica 2 2
na pratica com as criancas 2 1 3
nas dificuldades 1 1
Total 7 5 12
Avaliar as capacidades, as competéncias 4 2 6
o desempenho da aluna 2
levé-la a pensar sobre a sua pratica e atitudes 1
levar a aluna a pensar sobre a sua acgio com as criangas 1
Total 4 6 10
Colaborar | com a aluna no preenchimento das fichas das criangas 1
(do registo de estagio)
em tudo 1 1
Total 2 2
Conversar | sobre as coisas, ajudar a reflectir 1 1
sobre as dividas que vdo surgindo para esclarecer 1 1
Total 2 2
Dar para ser capaz de ultrapassar dificuldades 1 1
Confianca Total 1 1
Dar para descobrir a forma de estar com cada crianga 2 2
Espaco para gerir a relagdo com as criangas 2
Total 2 4
Deixar a sua relagfo com as crianga 1
Descobrir

Total




Palavra | Comentarios Freq® | Freq'J.| Total de
Creche Inf", freq®
Dialogar | sobre todos os aspectos para tirar davidas 1 1
sobre as dividas do registo 1 1
sobre a acgdo, levar a aluna a pensar nas suas atitudes 1 1 2
sobre a sua forma de estar com as criangas, ajudar na 1 1
reflexdo
sobre o funcionamento da instituigdo para tirar dividas 1 1
sobre o trabalho pratico para reflectir sobre a sua ac¢do 1 1
Total 5 2 7
Discutir | determinados assuntos para que fique tudo claro 1 1
Total 1 1
Ensinar | a agir de acordo com as caracteristicas das criangas 1 1
a agir conforma as necessidades das criancas 1 1
Total 2 2
Esclarecer | as duvidas sobre o planeamento 3 3
sobre as coisas que ela tem duvidas 3 3
as suas interrogagdes sobre o trabalho 1
Total 3 4 7
Estar para ajudar nas dificuldades 1 1
Disponivel | para conversar sobre a suas dividas 1 3 4
Total 2 3 5
Estimular | a aluna a ser cada vez mais auténoma na sua forma de 1 5 6
estar com as criangas
a aluna a reflectir sobre a sua pratica 1 1
a ultrapassar dificuldades 6 10
Total 11 17
Facilitar | aintegragfo na instituico e na sala 1 1
Total 1 1
Favorecer | um clima positivo para haver um bom relacionamento 2 2
com as criangas
Total 2 2
Fazer como pessoa e como profissional 2
Crescer Total 2
Formar ajudar a crescer como futura educadora 1 1
a nivel pratico mas também teérico 1 1
Total 2 2
Humor | ser divertida 1 1
Total 1 1
Imaginar | o que as criangas e a aluna podem fazer na pratica 1 1
Total 1 1




Palavra | Comentdrios Freq® | FreqJ.| Total de
Creche Inf*, freq®
Incentivar | a ultrapassar as dificuldades 1 1
a pensar sobre as suas acgdes e atitudes 1 1
a aluna a reflectir sobre a sua pratica 1 1
Total 2 1 3
Observar | aacgdo da aluna com as criangas 2
a ac¢lo pedagogica da aluna 1 1
Total 2 1 3
Orientar | sem dirigir, dar espago para encontrar a sua postura com 1
cada crianga
a pratica para a aluna observar, ser modelo de referéncia 1
Total 2 2
Partilhar | saberes e experiéncias 3 3
o trabalho mas deixa-la resolver sdzinha os problemas 1 1
de relagdo com as criangas
Total 4 4
Questionar | levar a aluna a interrogar-se sobre a sua postura como 1 1
profissional
levar a aluna a pensar sobre a sua pratica 1 1 2
fazer reflectir, reformular 1 1
a sua postura junto das criancas 1 1
sobre a sua intervengio a nivel global 1 1
pensar nas suas atitudes com as criancas 1 1
Total 3 4 7
com a estagidria sobre as suas atitudes e acgdes 2 2
Reflectir | com a aluna sobre a sua forma de estar com as criangas 1 1
pensar com a aluna a sua pratica, questionar 2 2
sobre o que fez e como fez, questionar sobre as suas 1 1
atitudes
dizer para ela pensar sobre o que fez e o que pode fazer 1 1
faze-la pensar na sua postura como educadora 1 1
leva-la a questionar-se sobre o seu trabalho com as 1 1
criangas
Total 5 4 9
Respeitar | o ritmo de aprendizagem, de descoberta 2 2
Total 2 2
Saber para tirar davidas sobre qualquer coisa 4 5 9
ouvir Total 4 5 9
Saber criar um bom clima para facilitar um bom 1 1
Relacionar- | relacionamento com as criangas
—se Total 1 1




Palavra | Comentdrios Freq” | Freq®J.| Total de
Creche Inf", freq®
Ser dar espago para aluna descobrir a sua forma de estar 1 1
com as criangas
Suporte Total 1 1
Servir de | trabalhar com as criangas para a aluna observar 1 3
Modelo Total 1 2 3
Transmitir | confianca para que ela seja cada vez mais auténoma no 1
estar com as criangas
confianga par que seja capaz de ultrapassar obstaculos 1
conhecimentos sobre a pratica e a teoria 2
informagdes para tirar davidas sobre qualquer coisa 1
Total 2 3 5
Trocar conhecimentos e vivéncias 1 1
Total 1 1
Valorizar | as capacidades da aluna, responsabilidade, 1 1
empenhamento
as suas capacidades e o seu progresso 1 1
a capacidade de improvisar, a criatividade na ac¢do com 1 1
as criangas
Total 1 2 3







Greina de categorizacao de palavras ligadas aos mesmos

contetidos semanticos

CATEGORIA| Palavras | Comentarios Freq'. | Freq’. | Totis
Creche J. Inf*
Acompanhar Acompanhar | o processo de aprendizagem 1 1
percurso de o percurso de aprendizagem 1 1
apredizagem o percurso global de aprendizagem 1 1
Total 3
Ajudar a Ajudar a crescer como profissional 1 1
crescer como a crescer como educadora, como 1 1
profissional
profissional a crescer como futura profissional 1 1
ao seu crescimento como futura 2 2
educadora
Formar ajudar a crescer como futura 1 1
educadora
Total 6
Ajudar a Ajudar nas dificuldades do trabalho pratico 1 1
ultrapassar a ultrapassar obstaculos que encontra 1 1 2
no percurso de aprendizagem
dificuldades em tudo, nas dificuldades 1 1 2
a ultrapassar problemas 1 1
a ultrapassar problemas que surgem na 1 1
prética -
nas dificuldades 3 1 4
no que for preciso, nas dificuldades 1 1 2
ultrapassar as dificuldades que véo 1 1
surgindo
nas dificuldades, nos problemas 1 1
nos problemas 1 1
Apoiar nas dificuldades do trabalho com as 1 1 2
criangas
nas dificuldades 2 2
Estimular a ultrapassar dificuldades 1 3 4
a ultrapassar problemas 1 1
a ultrapassar os problemas que vio 1 1
surgindo
a ultrapassar obstaculos 1 1
a ndo se deixar levar pelas dificuldades 1 1
a ultrapassar obstaculos que vio 1 1
surgindo
Transmitir confianga para ser capaz de ultrapassar 1 1
obstaculos
Incentivar a ultrapassar dificuldades 1 1
Estar para ajudar nas dificuldades 1 1

disponivel




CATEGORIA | Palavras | Comentarios Freq’. | Freq’. | Totais
Creche J. Inf*
Ajudar a Dar confianca ] para ser capaz de ultrapassar 1 1
ultrapassar dificuldades
dificuldades Total 33
(Cont.)
Amizade Amizade ser amigo para facilitar tudo 1 1
Total 1
Apoiar a Apoiar a pratica com criangas 2 2
pratica com
criancas Total 2
Reflectir com a estagiaria sobre as suas atitudes 1 1
€ acgoes
com a aluna sobre a sua forma de estar 1 1
com as criangas
sobre o contedo das suas acgdes e 1 1
atitudes
pensar com a aluna na sua pratica 1 1
Apoiar a fazer questionar sobre a sua pratica 1 1 2
com as criangas
reflexdo sobre o que fez e como fez, questionar 1 1
sobre as suas atitudes
pessoal dizer para ela pensar sobre o que fez e 1 1
0 que pode fazer
fazé-la pensar na sua postura como 1 1
educadora
Estimular a aluna a reflectir sobre a sua pratica 1 1
Ajudar na reflexgfo sobre a sua pratica 1 1
Conversar sobre as coisas, ajudar a reflectir 2 2
Apoiar na reflexdo pessoal 1 3 4
o processo de reflexdo sobre a pratica 1 1
na reflexdo 1 1
Dialogar sobre a acgdo, levar a aluna a pensar 1 1 2
nas suas atitudes
sobre a sua forma de estar com as 1 1
criangas, ajudar na reflexio
sobre o trabalho pratico para reflectir 1 1
sobre a sua ac¢io
Questionar | levar a aluna a interrogar-se sobre a 1 1
sua postura como profissional
levar a aluna a pensar sobre a sua 1 1 2
pratica
fazer reflectir, reformular 1 1
pensar nas suas atitudes com as 1 1
criangas
a sua postura junto das criangas 1 1
sobre a sua interven¢8o a nivel global 1 1




CATEGORIA | Palavras | Comentarios Freq®. | Freq’. | Totais
Creche J. Inf*
Apoiar a Incentivar a pensar sobre as suas acgdes e 1 1
atitudes
reflexio a aluna a reflectir sobre a sua pratica 1 1
pessoal Avaliar levar a aluna a pensar sobre a acgio 1 1
com as criangas
(Cont.) leva-la a pensar sobre a sua pratica e 1 1
atitudes
Total ; 34
Avaliar Avaliar as capacidades, as competéncias 1 1
competéncias o desempenho da aluna 1 1
as'competéncias da aluna 2 2
o desempenho da aluna, as suas 1 1
competéncias
as suas qualidades o seu desempenho 1 1
as suas competéncias no trabalho 1 1
as suas capacidades e o trabalho 1 1
‘Total 8
Colaborar na Colaborar com a aluna no preenchimento das
elaboracsio do ﬁcl}as‘ das criangas (do registo de 1 1
registo de estagio)
trabalho Total 1
Colaborar em Colaborar em tudo 1 1
tudo Total 1
Ensinar Ensinar a agir de acordocom as caracteristicas 1 1
das criangas
agir de acordo com as necessidades 1 1
das criangas
Total 2
Dialogar sobre todos os aspectos, para tirar 1 1
davidas
sobre as davidas do registo 1 1
sobre o funcionamento da institui¢do 1 1
para tirar dividas
Saber ouvir | para tirar diividas sobre qualquer coisa 1 1
para discutir e responder a duvidas 1 1
Esclarecer para poder clarificar dividas 1 1
duavidas para tirar dividas 1 1
falar sobre as duvidas 1 1 2
estar disponivel para tirar duvidas 1 1
para tirar davidas que ela tem 1 1
para esclarecer as suas interrogagdes 1 1




CATEGORIA | Palavras | Comentirios Freq’. | Freq’. | Totais
Creche J. Inf*
Esclarecer as duvidas sobre o planeamento 2 2
Esclarecer sobre as coisas que ela tem duvidas 1 1
davidas as suas interrogagdes sobre o trabalho 1 1
(Cont.) para tirar duvidas 1 1
as davidas sobre o que fazer com as 1 1
criangas, o planeamento
as davidas que surgem 1 1
Conversar sobre as dividas que vo surgindo para 1 1
esclarecer
Estar para conversar sobre as suas duvidas 1 2 3
disponivel
para estar a vontade e conversar sobre 1 1
as duvidas
Discutir determinados assuntos para que tudo 1 1
fique claro
Transmitir informagdes para tirar dividas sobre 1 1
qualquer coisa
Ajudar a esclarecer as duvidas sobre o 1 1
trabalho com pais
Total 27
Facilitar a Facilitar a integragdo na institui¢do e na sala 1
integracio na
Instituicio Total 1
Favorecer a Favorecer um clima positivo para haver um bom 1 1
relacionamento com as criangas
relagcdo com arelagdo positiva com as criancas 1 1
as criancas Saber criar um bom clima para facilitar um 1 1
relacionar-se | bom relacionamento com as criangas
Total 3
Fazer crescer | Fazer crescer | como pessoa e como profissional 2 2
como pessoa /
profissional Total 2
Fomentar a Estimular a aluna a ser cada vez mais auténoma 1 1
na sua forma de estar com as criangas
autonomia na a aluna a gerir a relagio com as 1 1
criangas
relacio a resolver sozinha os conflitos com as 1 1
criangas
pedagogica a autonomia na resolugdo dos 1 1
problemas com as criangas
a que seja cada vez mais autonoma na 1 1
relagfio com as criangas
que seja cada vez mais autonoma com 1 1

as criangas




CATEGORIA | Palavras | Comentarios Freq®. | Freq”. | Totais
Creche J. Inf*
Transmitir confianca para que seja cada vez mais 1 1
autonoma no estar com as criangas
Fomentar a Orientar sem dirigir, dar espago para encontrar 1 1
a sua postura com cada crianga
autonomia Ser suporte dar espago para aluna descobrir a sua 1 1
forma de estar com as criangas
na Dar espaco para descobrir a sua forma de estar 1 1
com cada crianga
relacéo para gerir a relagdo com as criangas 1 1
pedagogica para ela descobrir como estar com 1 1
cada crianga
(Cont.) para ser ela sozinha a gerir a relagio 1 1
com as criangas
Deixar a sua relagdo com as criangas 1 1
descobrir
Partilhar o trabalho mas deixa-la resolver 1 1
sozinha os problemas de relagdo com
as criangas
Total 15
Formar Formar a nivel pratico, mas também tedrico 1 1
teorico/pratico Total 1
Humor Humor ser divertida 1 1
Total 1
Imaginar o Imaginar 0 que as criangas € a aluna podem 1 1
que podem fazer na pratica
fazer Total 1
Observar a Observar a acc¢do da aluna 1 2
accio a aluna na acgdo com as criangas 1
Total 3
Partilhar Partilhar saberes e experiéncias 3 3
saberes e Trocar conhecimentos e experiéncias 1 1
experiéncias Total 4
Respeitar Respeitar o ritmo de aprendizagem e de 1 1
descoberta
ritmo de o ritmo de aprendizagem 1 1
aprendizagem Total 2
Ser modelo de Ser modelo agir com as criangas para a aluna 1 1 2
observar
referéncia agir, para a aluna observar, dar 1 1
referéncias
Orientar a apratica para a aluna observar, ser 1 1

modelo de referéncia

Total




CATEGORIA | Palavras | Comentarios Freq®. | Freq’. | Totais
Creche J. Inf*
Transmitir Transmitir conhecimentos sobre a pratica e a 1 1
teoria
conhecimentos conhecimentos, tanto tedricos como na 1 1
pratica com as criancas
Total 2
Valorizar a Valorizar a capacidade de improvisar, a 1 1
capacidade criatividade na ac¢o com as criancas
criativa Total 1
Valorizar as Valorizar as capacidades da aluna, 1 1
responsabilidade, empenhamento
capacidades as capacidades da aluna e o seu 1 1
do aluno Progresso

Total







0001 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 avaliar-
competencias

0002 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4
respeitar-ritmo-aprendizagem

0003 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 valorizar-
capacidades-aluna

0004 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 avaliar-competencias

0005 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

0006 1 observar-accao 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 amizade

0007 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

0008 1 ajudar-ultrapassar-dificuldades 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ensinar 4 avaliar-competencias
0009 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 favorecer-rel-
COIm-CIS

0010 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 favorecer-rel-com-crs

0011 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 ser-modelo-
referencia

0012 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

0013 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fazer-crescer-como-pessoa-
profissional 4 colaborar-elaboracao-registo

0014 1 ensinar 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 favorecer-rel-com-crs

0015 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 apoiar-pratica-com-crs
4 apoiar-reflexao-pessoal

0016 1 apoiar-pratica-com-crs 2 esclarecer-duvidas 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 avaliar-competencias
0017 1 ser-modelo-referencia 2 respeitar-ritmo-aprendizagem 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 ajudar-
ultrapassar-dificuldades

0018 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-
dificuldades 4 humor

0019 1 observar-accao 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 colaborar-em-tudo
0020 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 acompanhar-percurso-aprendizagem 4 fazer-
crescer-como-pessoa-profissional

1001 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 avaliar-
competencias

1002 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 transmitir-conhecimentos

1003 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 4
valorizar-capacidades-aluna

1004 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ser-modelo-
referencia

1005 1 acompanhar-percurso-aprendizagem 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 partilhar-saberes-
experiencias.4 avaliar-competencias

1006 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

1007 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 facilitar-
integracao-institnicao

1008 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 valorizar-
capacidade-criativa-aluna

1009 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

1010 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4
partithar-saberes-experiencias

1011 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ser-modelo-referencia 4 ajudar-crescer-como-
profissional

1012 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional



1013 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

1014 1 esclarecer-duvidas 2 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 3 formar-teorico-pratico 4 partilhar-
saberes-experiencias

1015 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 avaliar-competencias 4
acompanhar-percurso-aprendizagem

1016 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-
dificuldades 4 transmitir-conhecimentos

1017 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 avaliar-
competencias

1018 1 observar-accao 2 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 imaginar-o-
que-podem-fazer-pratica

1019 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 partilhar-
saberes-experiencias

1020 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 4 ajudar-
crescer-como-profissional
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TABLEAU DE SIMILITUDE
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0 0
66 66 0
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66 100 84 100 100
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TABLEAU DE SIMILITUDE

* £-te humo imag obs- p-sb rsp- mod- tran v-cr v-ca
***************************************************************************
3

* 0

x

* 0 0

x

* 0 0 0

k

d 0 0 100 0

k

* 100 0 0 0 0

k

d 0 0 0 0 0 0

3

] 0 0 0 0 0 50 0

c

J 0 0 0 0 Q 0 0 0

c

] 0 0 0 0 0 0 0 0 0
3

3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

_STIQUE DES ARETES DONT LA VALEUR EST SUPERIEURES A ZERO

DE L, ARETE * VALEUR * Rang en ¥ * Valeur en °/oo * Valeur en °/oo *

* * * dans la tranche * cumulée *
37 * 100 =* 12 * 581 «* 581 *
48 «* 73 * 16 * 136 * 717 *
76 % 50 =* 25 % 240 * 957 %
300 = 0o = 100 = 42 % 1000 =

‘TES DE L ARBRE

fic * fec-intg- RANG = 1 VALEUR = 100
fic * fv-rl-cr RANG = 2 VALEUR = 100
l-r * aj-ps-pr RANG = 3 VALEUR = 100
xao * fc-intg- RANG = 4 VALEUR = 100
ono * imag-pra RANG = 5 VALEUR = 100
Xao * aj-ps-pr. . RANG = 6 VALEUR = 100
fic * humor RANG = 7 VALEUR = 100
fic * ensinar RANG = 8 VALEUR = 100
de * obs-acca RANG = 9 VALEUR = 100
Xao * imag-pra RANG = 10 VALEUR = 100
fic * amizade RANG = 11 VALEUR = 100
pra * obs-acca RANG = 12 VALEUR = 100
duv * f—teo—pr RANG = 13 VALEUR = 100
xXao * mod-refe RANG = 14 VALEUR = 100
fic * col-el-r RANG = 15 VALEUR = 100
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f-teo-pr
humor

v-cap-al
obs-acca
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humor
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v-criati
v-criati
fc-intg-
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av-compe

reflexao
aj-dific
av-compe

RANG
RANG
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17
18
19
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23
24
25
26
27
28
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30
31
32
33
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36
37
38
39
51
52
56

VALEUR
VALEUR
VALEUR
VALEUR
VALEUR
VALEUR
VALEUR
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VALEUR
VALEUR
VALEUR
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VELLES CLIQUES

L R L S e e L T i S e e S L S e A e e T " e

100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100

I O | (I | (| | (O T (O | Y S T R T (R

CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
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CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
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aj-dific
aj-dific
reflexao
f-autono
aj-dific
aj-dific
amizade

reflexao
aj-dific
imag-pra
escl-duv
reflexao
aj-dific
col-tudo
aj-dific
reflexao
reflexao
f-autono
f-autono
f-autono
egcl-duv
col-tudo
f-teo-pr
amizade

ap-prati
aj-profi
reflexao
aj-dific
aj-dific
reflexao
aj-profi
aj-dific
reflexao
escl-duv
escl-duv

fc-intg-
fv-rl-cr
fc-intg-
imag-pra
humor
ensinar
obs-acca
imag-pra
amizade
obs-acca
f-teo-pr
mod-refe
col-el-r
escl-duv
col-tudo
v-cap-al
col-el-r
trans-co
f-teo-pr
humor
v-cap-al
obs-acca
p-sb-exp
reflexao
reflexao
reflexao
humor
trans-co
v-criati
trans-co
escl-duv
rsp-ritm
v-criati
v-criati
fc-intg-

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-dific
aj-dific
reflexao
f-autono
aj-dific
aj-dific
amizade

reflexao
aj-dific

fc-intg-
fv-rl-cr
fc-intg-
imag-pra
humor
ensinar
obs-acca
imag-pra
amizade

aj-ps-pr

100



imag-pra
escl-duv
reflexao
aj-dific
col-tudo
aj-dific
reflexao
reflexao
f-autono
f-autono
f-autono
escl-duv
col-tudo
f-teo-pr
amizade

ap-prati
aj-profi
reflexao
aj-dific
aj-dific
reflexao
aj-profi
aj-dific
reflexao
escl-duv
escl-duv

obs-acca
f-teo-pr
mod-refe
col-el-r
escl-duv
col-tudo
v-cap-al
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trans-co
f-teo-pr
humor

v-cap-al
obs-acca
p-sb-exp
reflexao
reflexao
reflexao
humor

trans-co
v-criati
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escl-duv
rsp-ritm
v-criati
v-criati
fc-intg-

aj-ps-pr
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JELLES CLIQUES

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-dific
aj-dific
reflexao
f-autono
aj-dific
aj-dific
amizade

reflexao
aj-dific
imag-pra
escl-duv
reflexao
aj-dific
col-tudo
aj-dific
reflexao
reflexao

87
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CLIQUE
CLIQUE

fc-intg-
fv-rl-cr
fc-intg-
imag-pra
humor
ensinar
obg-acca
imag-pra
amizade
obs-acca
f-teo-pr
mod-refe
col-el-r
escl-duv
col-tudo
v-cap-al
col-el-r

aj-ps-pr

reflexao av-compe
aj-dific av-compe
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f-autono
f-autono
f-autono
escl-duv
col-tudo
f-teo-pr
amizade

ap-prati
aj-profi
reflexao
aj-dific
aj-dific
reflexao
aj-profi
aj-dific
reflexao
escl-duv
egcl-duv
reflexao
aj-dific

trans-co
f-teo-pr
humor

v-cap-al
obs-acca
p-sb-exp
reflexao
reflexao
reflexao
humor

trans-co
v-criati
trans-co
escl-duv
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v-criati
v-criati
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av-compe
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CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
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nw

aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific

reflexao
reflexao
amizade

reflexao
reflexao
reflexao
reflexao

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-dific
f-autono
aj-dific
amizade

reflexao
imag-pra
escl-duv
reflexao
col-tudo
aj-dific
reflexao
reflexao
f-autono
f-autono
f-autono
escl-duv
col-tudo
f-teo-pr

fv-rl-cr
imag-pra
ensinar
obs-acca
imag-pra
obs-acca
f-teo-pr
mod-refe
escl-duv
col-tudo
v-cap-al
col-el-r
trans-co
f-teo-pr
humor
v-cap-al
obs-acca
p-sb-exp

aj-ps-pr

fc-intg-
humor

reflexao
col-el-r
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v-criati
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ap-prati
aj-profi
aj-profi
aj-dific
escl-duv
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aj-dific

reflexao
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81
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reflexao
egscl-duv
rsp-ritm
v-criati
fc-intg-
reflexao fc-intg-
reflexao humor
amizade reflexao
reflexao col-el-r
reflexao trans-co
reflexao v-criati
reflexao av-compe
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CLIQUE = reflexao
CLIQUE = aj-profi
CLIQUE = reflexao
CLIQUE = reflexao
CLIQUE = reflexao
CLIQUE = reflexao
CLIQUE = reflexao
CLIQUE = aj-dific
CLIQUE = aj-dific
CLIQUE = aj-dific

escl-duv
reflexao
escl-duv
escl-duv
f-autono
f-autono
f-autono
col-tudo
reflexao
reflexao

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-dific
aj-dific
amizade

imag-pra
egcl-duv
reflexao
reflexao
f-autono
col-tudo
f-teo-pr
ap-prati
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
reflexao
5j -profi
reflexao
reflexao
reflexao

fv-rl-cr
ensinar

obs-acca
obs-acca
f-teo-pr
mod-refe
col-el-r
f-teo-pr
obs-acca
p-sb-exp
reflexao
rsp-ritm
reflexao
amizade

reflexao
reflexao
reflexao
escl-duv
reflexao
f-autono
f-autono
f-autono

aj-ps-pr

humor

reflexao
col-el-r
trans-co
av-compe
v-cap-al
escl-duv
imag-pra
humor

trans-co

v-cap-al
escl-duv
fc-intg-
v-criati
imag-pra
humor

trans-co
escl-duv

escl-duv fc-intg-
escl-duv v-criati



aj-dific col-tudo escl-duv
aj-dific reflexao escl-duv fc-intg-
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QUES

CLIQUE = aj-dific reflexao
CLIQUE = escl-duv f-teo-pr
CLIQUE = aj-dific escl-duv
CLIQUE = aj-dific reflexao
CLIQUE = aj-dific reflexao
CLIQUE = reflexao imag-pra
CLIQUE = aj-profi aj-dific
CLIQUE = aj-dific reflexao
CLIQUE = aj-dific amizade
CLIQUE = aj-dific col-tudo
CLIQUE = ac-apren aj-dific

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-dific
reflexao
f-autono
ap-prati
aj-dific
aj-dific
reflexao
reflexao
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
escl-duv
aj-dific
aj-dific
aj-dific
reflexao
aj-profi
aj-dific
aj-dific
aj-dific
ac-apren

ELLES CLI

53
53
50
50

o wn

ensinar

col-el-r
f-teo-pr
reflexao
rsp-ritm
reflexao
egcl-duv
f-autono
col-tudo
reflexao
reflexao
reflexao
f-teo-pr
escl-duv
reflexao
reflexao
imag-pra
aj-dific
reflexao
amizade

col-tudo
aj-dific

aj-ps-pr

col-el-r
v-cap-al
imag-pra
escl-duv
escl-duv
escl-duv
escl-duv
p-sb-exp
p-sb-exp
f-autono
f-autono
obs-acca
reflexao
egcl-duv
reflexao
obs-acca
reflexao
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QUES

CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE

fc-intg-
v-criati
mod-refe

humor

trans-co
escl-duv
fv-rl-cr

obs-acca

av-compe

o inn

aj-dific
escl-duv
aj-dific
escl-duv

reflexao
f-autono

escl-duv
p-sb-exp
p-sb-exp
f-autono
f-autono
obs-acca
reflexao
escl-duv
reflexao
obs-acca
reflexao

66

escl-duv
f-teo-pr

mod-refe
humor

trans-co
escl-duv
fv-rl-cr

obs-acca

av-compe

f-autono

escl-duv f-autono p-sb-exp

f-autono

f-teo-pr

p-sb-exp
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= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao escl-duv
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao escl-duv
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao ensinar
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao escl-duv
= 50 CLIQUE = aj-dific ap-prati reflexao
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao col-el-r
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao escl-duv
= 50 CLIQUE = ac-apren aj-dific reflexao
= 50 CLIQUE = aj-dific reflexao av-compe
= 50 CLIQUE = aj-dific ap-prati reflexao
RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA= 50
LES CLIQUES MAXIMALES SONT

reflexao f-autono imag-pra

aj-dific col-tudo escl-duv

aj-dific reflexao escl-duv fc-intg-

aj-dific reflexao escl-duv v-criati

aj-dific reflexao f-autono humor

aj-dific reflexao f-autono trans-co

reflexao imag-pra obs-acca

aj-profi aj-dific reflexao escl-duv

aj-dific amizade reflexao obs-acca

aj-dific col-tudo obs-acca

ac-apren aj-dific reflexao av-compe

aj-dific escl-duv f-autono p-sb-exp

escl-duv f-autono f-teo-pr p-sb-exp

aj-dific reflexao escl-duv f-autono v-cap-al
aj-dific reflexao escl-duv f-autono rsp-ritm

aj-dific reflexao ensinar escl-duv fv-rl-cr
aj-dific reflexao escl-duv rsp-ritm mod-refe

aj-dific ap-prati reflexao escl-duv f-autono
aj-dific reflexao col-el-r aj-ps-pr

aj-dific reflexao escl-duv aj-ps-pr

ac-apren aj-dific reflexao aj-ps-pr

aj-dific reflexao av-compe ensinar escl-duv

aj-dific ap-prati reflexao av-compe escl-duv

*khkkhkk %
*kkkkh*k

ELLES CLIQUES

f-autono
f-autono
escl-duv
rsp-ritm
escl-duv

aj-ps-pr
aj-ps-pr
aj-ps-pr
ensinar

av-compe

v-cap-al
rsp-ritm
fv-rl-cr
mod-refe

f-autono

escl-duv

escl-duv



RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

reflexao
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
reflexao
aj-profi
aj-dific
aj-dific
ac-apren
aj-dific
escl-duv
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
aj-dific
ac-apren
aj-dific
aj-dific

f-autono
col-tudo
reflexao
reflexao
reflexao
reflexao
imag-pra
aj-dific
amizade

col-tudo
aj-dific
escl-duv
f-autono
reflexao
reflexao
reflexao
reflexao
ap-prati
reflexao
reflexao
aj-dific
reflexao
ap-prati

imag-pra
escl-duv
escl-duv
escl-duv
f-autono
f-autono
obs-acca
reflexao
reflexao
obs-acca
reflexao
f-autono
f-teo-pr
escl-duv
escl-duv
ensinar

escl-duv
reflexao
col-el-r
escl-duv
reflexao
av-compe
reflexao

fc-intg-
v-criati
humor

trans-co

escl-duv
obs-acca

av-compe
p-sb-exp
p-sb-exp
f-autono
f-autono
escl-duv
rsp-ritm
escl-duv
aj-ps-pr
aj-ps-pr
aj-ps-pr
ensinar

av-compe

50

v-cap-al
rsp-ritm
fv-rl-cr
mod-refe
f-autono

escl-duv
escl-duv
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NESPOsStas das SUpCrvisoras GO €stagio GE L recnc

“As func¢oes da supervisora sao :”

Sujeito | Palavras: Comentarios:

Reflectir com a estagidria sobre as suas atitudes e acgles

1 Ajudar nas dificuldades do trabalho pratico
Dialogar sobre todos os aspectos, para tirar diividas
Avaliar as capacidades, as competéncias
Estimular a aluna a ser cada vez mais autonoma na sua forma de estar com as

criancas
2 Ajudar a ultrapassar problemas que surgem na pratica

Saber ouvir

para tirar duvidas sobre qualquer coisa

Respeitar o ritmo de aprendizagem, de descoberta
Reflectir com a aluna sobre a sua forma de estar com as criancas
3 Apoiar nas dificuldades do trabalho com as criangas
Esclarecer as suas duvidas sobre o planeamento
Valorizar as capacidades da aluna, responsabilidade, empenhamento
Estimular a aluna a reflectir sobre a pratica
4 Ajudar a ultrapassar obstaculos que encontra no percurso de aprendizagem
Transmitir confianga para que seja cada vez mais auténoma no estar com as crs
Avaliar as competéncias da aluna
Ajudar na reflexdo sobre a sua pratica
5 Quvir para discutir e responder a duvidas
Estimular a ultrapassar dificuldades
Orientar sem dirigir, dar espago para encontrar a sua postura com cada crianga
Observar a acgfo da aluna
6 Conversar sobre as coisas, ajudar a reflectir
Ajudar em tudo, nas dificuldades
Amizade ser amigo para facilitar tudo
Apoiar na reflexfo pessoal
7 Estimular a ultrapassar os problemas
Dialogar sobre as duvidas do registo

Ser suporte

dar espaco para aluna descobrir a sua forma de estar com as crs

Ajudar nas dificuldades

Reflectir sobre o conteudo das suas accles € atitudes
Ensinar a agir de acordo com as caracteristicas das crs
Avaliar as competéncias da aluna




Dialogar sobre a acgfo, levar a aluna a pensar nas suas atitudes
9 Ajudar nas dificuldades
Esclarecer as duvidas sobre o que fazer com as criangas, o planeamento
Favorecer um clima positivo para haver um bom relacionamento com as criangas
Apoiar o processo de reflexfo sobre a pratica
10 Estimular a ultrapassar os problemas que vio surgindo
Dar espaco para descobrir a forma de estar com cada crianga

Saber relacionar-
se

criar um bom clima para facilitar um bom relacionamento com as
criangas

Saber ouvir

para poder clarificar as duvidas

11 Apoiar a aluna na reflexfio na sua pratica
Transmitir confianca para ser capaz de ultrapassar os obstaculos
Orientar a pratica para a aluna observar, ser modelo de referéncia
Questionar levar a aluna a interrogar-se sobre a sua postura como profissional
1 2 Incentivar a ultrapassar as dificuldades
Esclarecer as duvidas sobre o planeamento
Ajudar a crescer como profissional
Questionar levar a aluna a pensar sobre a sua pratica
1 3 Ajudar no que for preciso, nas dificuldades

Fazer crescer

como pessoa e como profissional

Colaborar com a aluna no preenchimento das fichas das criancas (do registo de
estagio)
Ensinar a agir conforme as necessidades das criangas
14 Ouvir falar sobre as davidas
Estimular a ultrapassar as dificuldades que vio surgindo
Favorecer a relagfo positiva com as criangas
Dar espaco para ela descobrir como estar com cada crianga

15

Estar disponivel

para ajudar nas dificuldades

Apoiar a pratica com as criangas
Reflectir pensar com a aluna na sua pratica, questionar
Apoiar a pratica com criangas

1 6 Conversar sobre as duvidas que vio surgindo para esclarecer
Questionar fazer reflectir, reformular
Avaliar o desempenho da aluna, as suas competéncias




17

Servir de modelo

trabalhar com criangas para a aluna observar

Respeitar o ritmo de aprendizagem da aluna
Dialogar sobre a sua forma de estar com as criangas, ajudar na reflexdo
Ajudar nas dificuldades

Deixar descobrir

a sua relagfio com as criangas

1 8 Incentivar a pensar sobre as suas acgdes e atitudes
Apoiar nas dificuldades
Humor ser divertida
Observar a aluna na ac¢fo com as criangas

19

Estar disponivel

para conversar sobre as suas duvidas

Ajudar a ultrapassar os problemas
Colaborar em tudo
Reflectir fazer questionar sobre a sua pratica
20 Dialogar sobre o funcionamento da instituigdo para tirar dividas
Acompanhar 0 processo de aprendizagem

Fazer crescer

como pessoa e como profissional







0001 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 avaliar-
competencias

0002 1 fomentar-aufonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4
respeitar-ritmo-aprendizagem

0003 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 valorizar-
capacidades-aluna

0004 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 avaliar-competencias

0005 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

0006 1 observar-accao 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 amizade

0007 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

0008 1 ajudar-ultrapassar-dificuldades 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ensinar 4 avaliar-competencias
0009 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 favorecer-rel-
COm-CIS

0010 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 favorecer-rel-com-crs

0011 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 ser-modelo-
referencia

0012 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

0013 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fazer-crescer-como-pessoa-
profissional 4 colaborar-elaboracao-registo

0014 1 ensinar 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 favorecer-rel-com-crs

0015 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 apoiar-pratica-com-crs
4 apoiar-reflexao-pessoal

0016 1 apoiar-pratica-com-crs 2 esclarecer-duvidas 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 avaliar-competencias
0017 1 ser-modelo-referencia 2 respeitar-ritmo-aprendizagem 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 ajudar-
ultrapassar-dificuldades

0018 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-
dificuldades 4 humor

0019 1 observar-accao 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 colaborar-em-tudo
0020 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 acompanhar-percurso-aprendizagem 4 fazer-
crescer-como-pessoa-profissional



avons en entrée le fichier

anhar-percurso-aprendizag
r-crescer-como-profission

r-ultrapassar-dificuldade

moyenne 2.39
de
r-pratica-com-crs
moyenne 2.00
r-reflexao-pessoal
moyenne 1.65
ar-competencias
moyenne 4.00

orar-elaboracao-registo

orar-em-tudo

ar
moyenne : 2.00
srecer-duvidas
moyenne : 2.42
~ecer-rel-com-crs
moyenne 4.00
~-crescer-como-pessoa-prot
moyenne 3.50
1tar-autonomia-rel -pedagog
moyenne 2.43
o
rvar-accao
moyenne 1.00
citar-ritmo-aprendizagem
moyenne 3.00
nodelo-referencia
moyenne 2.50

rizar-capacidades-aluna

TRIBUTION TOTALE

GS 6 a 15 0* o*
GS 16 a 25 0* o*
GS 26 a 30 o* 0*

bre total de mots différents

bre total de mots cités
moyenne générale : 2.50
STRIBUTION DES FREQUENCES

g. * nb. mots
1 * 7

ragcr
RANGS
:FREQ.: 1 *
1 0*
1 0x*
18 1*
1 0*
2 1*
17 10*
4 0*
1 0*
1 O*
2 1=*
12 1x*
3 0*
2 0*
7 3%
1 o*
2 2%
2 0*
2 1*
1 0*
: 80 : 20%
0* 0* 0*
0* 0+ 0*
0* 0+ 0*
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ragcr . TM2

,ISTE DES MOTS AVEC LEUR CATEGORIE PAR ORDRE ALPHABETIQUE

1 acompanhar-percurso-aprendizagem
1 ajudar-crescer-como-profissional
18 ajudar-ultrapassar-dificuldades
1 amizade
2 apolar-pratica-com-crs
17 apoiar-reflexao-pessoal
4 avaliar-competencias
1 colaborar-elaboracao-registo
1 colaborar-em-tudo
2 ensinar
12 esclarecer-duvidas
3 favorecer-rel-com-crs
2 fazer-crescer-como-pessoa-profissional
7 fomentar-autonomia-rel-pedagogica
1 humor
2 observar-accao
2 respeitar-ritmo-aprendizagem
2 ser-modelo-referencia
1 valorizar-capacidades-aluna
hier traité : ragcr.dis
OoT :Freq.: Distribution rang
. . * * *
ar-ultrapassar-dificuldades : 18 1* 10%* 1*
en % : : 5 * 55 * 33 * 5 %
ar-pratica-com-crs : 2 : 1* 0*
en % : : 50 0 * 50 *
ar-reflexao-pessoal : 17 10* 4% 1+
en % : : 58 * 23 % 11 * §5 *
iar-competencias : 4 : o* o* 4%
en % : : 0O* 0 * 0 *100 *
nar 2 1* 0*
en % : : 50 * 0 * 50 *
.arecer-duvidas : 12 1* 5%
en % : : 8 * 41 * 50 *
recer-rel-com-crs : 3 0* o+ 3%
en % : : 0O * 0 * 0 *100 *
sr-crescer-como-pessoa-profissional : 2 0* 0* 1*
en % : : 0O* 0 * 50 * 50 *
sntar-autonomia-rel-pedagogica : 7 3% 0* 2%
en % : : 42 x Q0 * 28 * 28 *
2rvar-accao : 2 2%
beitar-ritmo-aprendizagem : 2 0* 1* 1*
en % : : 0O 50 * 0 * 50 %
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T question 1 essai

F (4x, 1912)
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acomp-perc-aprendizagem
cresc-profissional
aj-dificuldades

amizade
ap-pratica-com-crs
reflexao-pessoal
av-competencias
col-elab-registo
colab-tudo

ensinar

escl-duvidas

fv-rel-crs
c-ps-profissional
fom-autonomia-rel-pedagogica
humor

obs-accao
1spt-ritmo-aprendizagem
mod-referencia
vlzr-cap-aluna



stion 1 essai

AT DE LECTURE: (4x, 19I2)

311+ 7 0 0 0 O O O O 0 0o o 0 0 0o o0 0
31117 6 0 0 O 0 0 0O 0 0 O 0 0o 0 0 O
3111 0 0 0 O O O O O O O O o0 0 0 O
314 7 0 0 0 O O O O O O O O O O 0 O

11 314 0 0 0 O O O 0 0 O 0 0 0o 0o o0 O

RE D ENREGISTREMENT = 21

RIBUTION DES VARIABLES

L. 1. 18. 1. 2. 17. 4. - 1. 1. 2.
2. 3. 2. 7. 1. 2. 2. 2. 1.

stion 1 essai

TABLEAU DE SIMILITUDE

* acom cres aj-d amiz ap-p refl av-c¢ col- cola ensi escl fv-r c-ps fom- hun
SRS E S EEEIESE S LSS EE RS LSS S S S SR E RS S LS SRR L SR EEEEREEEEEEEEEEEEEEEREEEXEEEE L EEEEE]

x

* 0

k

* 0 0

k

* 0 100 0

X

* 0 0 100 0

%

* 0 0 50 0 0

%

* 100 100 88 100 100 0

*

* 0 0 75 0 50 100 0

*

* 0 0 100 0 0 100 0 0

*

* 0 0 100 0 0 0 0 0 0

*

* 0 0 100 0 0 50 50 0 0 0

*

* 100 100 83 0 50 75 50 0 100 50 0

*

* 0 0 100 0 0 66 0 0 0 50 66 0

*

* 100 0 50 0 0 100 0 100 0 0 50 0 0

*

* 0 0 100 0 50 85 25 0 0 0 42 33 0 0
*

* 0 0 100 0 0 100 0 0 0 0 0 0 0 100
*

* 0 0 100 100 0 50 0 0 100 0 50 0 0 0
*

* 0 0 100 0 0 50 0 0 0 0 50 0 0 50
*

* 0 0 100 0 0 100 0 0 0 0 50 0 0 0
*

*

0 0 100 0 0 100 0 0 0 0 100 0 0 0



TABLEAU DE SIMILITUDE
- obs- rspt mod- vlzr
R R R R L R R R R R RS RS E R E E EE R aEd R R ks

J 0

3

] 0 0

c

J 0 50 0
3

s

0 0 0 0
[STIQUE DES ARETES DONT LA VALEUR EST SUPERIEURES A ZERO

DE L ARETE * VALEUR * Rang en % * Valeur en °/oo * Valeur en °/oo *
*

* * dans la tranche * cumulée *
31 * 100 * 18 * 668 * 668 *
56 * 50 ~* 32 * 310 «* 978 *
171 * 0 = 100 = 21 * 1000 ~*
ETES DE L ARBRE
c-pr * reflexao RANG = 1 VALEUR = 100
exao * C¢-psS-pro RANG = 2 VALEUR = 100
ific * fv-rel-c RANG = 3 VALEUR = 100
exao * humor RANG = 4 VALEUR = 100
p-pe * reflexao RANG = 5 VALEUR = 100
ific * obs-acca RANG = 6 VALEUR = 100
exao * mod-refe RANG = 7 VALEUR = 100
exao * vlzr-cap RANG = 8 VALEUR = 100
ific * vlzr-cap RANG = 9 VALEUR = 100
p-pe * escl-duv RANG = 10 VALEUR = 100
ade * reflexao RANG = 11 VALEUR = 100
p-pe * C¢c-ps-pro RANG = 12 VALEUR = 100
b-tu * escl-duv RANG = 13 VALEUR = 100
c-pr * aj-dific RANG = 14 VALEUR = 100
ific * amizade RANG = 15 VALEUR = 100
~duv * vlzr-cap RANG = 16 VALEUR = 100
b-tu * obs-acca RANG = 17 VALEUR = 100
exao * av-compe RANG = 18 VALEUR = 100
lific * mod-refe RANG = 19 VALEUR = 100
lific * colab-tu RANG = 20 VALEUR = 100
ade * obs-acca RANG = 21 VALEUR = 100
lific * ensinar RANG = 22 VALEUR = 100
lific * rspt-rit RANG = 23 VALEUR = 100
lific * humor RANG = 24 VALEUR = 100
-elab * c-ps-pro RANG = 25 VALEUR = 100
-auto * humor RANG = 26 VALEUR = 100
sc-pr * escl-duv RANG = 27 VALEUR = 100
brati * reflexao RANG = 28 VALEUR = 100



xa0 * col-elab RANG = 29 VALEUR = 100
fic * fom-auto RANG = 30 VALEUR = 100
 fic * col-elab RANG = 31 VALEUR = 100
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RESPOstas aas supervisoras ao estagio de Jardim ae iniancia

“As funcdes da supervisora sdo: ”

Sujeito | Palavras: Comentarios:
Reflectir sobre o que fez e como fez, questionar sobre as suas atitudes
21 Ajudar a ultrapassar as dificuldades que vdo surgindo
Saber ouvir para tirar davidas
Avaliar o0 desempenho da aluna
Questionar levar a pensar sobre a pratica
22 Ajudar nas dificuldades
Dar espaco para gerir a relagio com as criangas
Transmitir conhecimentos sobre a pratica e a teoria
Discutir determinados assuntos para que tudo fique claro
2 3 Reflectir dizer para ela pensar sobre o que fez e o que pode fazer
Estimular a que seja cada vez mais autbnoma na relagio com as criangas
Valorizar as suas capacidades e o seu progresso
Avaliar levar a aluna a pensar sobre a acgfo com as crs
24 Ajudar nas dificuldades, nos problemas
Esclarecer sobre as coisas que ela tem dividas
Ser modelo agir com as crs para a aluna observar
Acompanhar percurso de aprendizagem
25 Apoiar nas dificuldades que vdo surgindo na pratica
Partilhar saberes e experiéncias
Avaliar as suas qualidades, o seu desempenho
Questionar pensar nas suas atitudes com as crs
26 Estimular a ultrapassar obstaculos
QOuvir estar disponivel para tirar as davidas
Ajudar a crescer como educadora, como profissional
Apoiar na reflexdio pessoal

27

Dar estimulo

para ndo se deixar levar pelas dificuldades

Saber ouvir

tirar as duvidas que ela tem

28

Facilitar a integracdo na instituicio e na sala
Reflectir fazé-la pensar na sua postura como educadora
Estimular a ultrapassar as dificuldades

Estar disponivel

conversar sobre o que ela quiser, as diividas

Valorizar

a capacidade de improvisar, a criatividade na ac¢do com as crs




29

Dialogar

sobre o trabalho para reflectir sobre a sua accio

Estimular

a ultrapassar as dificuldades

Ser disponivel

para explicar as coisas em que ela tem duvidas

Ajudar a crescer como futura profissional
Estimular que seja cada vez mais autdonoma com as crs
30 Ajudar nos problemas

Ser disponivel

para ela ter 4 vontade e conversar sobre as suas duvidas

Partilhar

saberes e experiéncias

Saber ouvir

para esclarecer as suas interrogacdes

3 1 Incentivar a aluna a reflectir sobre a sua pratica
Ser modelo agir, para a aluna observar, dar referéncias
Ajudar ao seu crescimento como futura educadora
Avaliar leva-la a pensar sobre a sua pratica e atitudes

32

Dar confianca

para ser capaz de ultrapassar dificuldades

Esclarecer as dividas que surgem
Ajudar no seu crescimento como futura educadora
Questionar a sua postura junto das criangas
3 3 Ajudar no que for preciso, nas dificuldades
Esclarecer as suas interrogages sobre o trabalho
Partilhar o trabalho, mas deixa-la resolver sozinha os problemas de relagdo com
as crs
Ouvir falar sobre as duvidas
3 4 Estimular a aluna a gerir a relagdo com as criangas
Formar a nivel pratico , mas também tedrico
Partilhar saberes e experiéncias
Questionar sobre a sua intervencio a nivel global
35 Ajudar no dia a dia a ultrapassar as dificuldades
Avaliar as suas competéncias no trabalho
Acompanhar o percurso global de aprendizagem
Dar espaco para ser ela sézinha a gerir a relagdo com as criangas
36 Apoiar a reflexdo pessoal
Estimular a ultrapassar dificuldades
Transmitir conhecimentos, tanto tedricos como na pratica com as crs




Reflectir leva-la a questionar-se sobre o seu trabalho com as criancas
37 Esclarecer tirar dividas
Ajudar nas suas dificuldades
Avaliar as suas capacidades e o trabalho
Observar a acgio pedagdgica da aluna
38 Estimular a aluna a resolver sozinha os conflitos com as criangas
Apoiar na reflexdio
Imaginar 0 que as criangas € a aluna podem fazer na pratica
Transmitir informagdes para tirar duvidas sobre qualquer coisa
39 Apoiar a reflexfo pessoal
Estimular a ultrapassar obstaculos que vio surgindo
Trocar conhecimentos e vivéncias
Dialogar sobre a sua pratica, levando-a a pensar sobre as suas atitudes
40 Ajudar a esclarecer as duvidas sobre o trabalho com pais
Estimular a autonomia na resolucdo dos problemas com as criangas
Formar ajudar a crescer como futura educadora







1001 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 avaliar-
competencias

1002 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 fomentar-autonomia-rel-
pedagogica 4 transmitir-conhecimentos

1003 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 4
valorizar-capacidades-aluna

1004 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ser-modelo-
referencia

1005 1 acompanhar-percurso-aprendizagem 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 partilhar-saberes-
experiencias.4 avaliar-competencias

1006 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

1007 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 facilitar-
integracao-instituicao

1008 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 valorizar-
capacidade-criativa-aluna

1009 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

1010 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4
partilhar-saberes-experiencias

1011 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ser-modelo-referencia 4 ajudar-crescer-como-
profissional

1012 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 ajudar-
crescer-como-profissional

1013 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 esclarecer-duvidas 4 fomentar-
autonomia-rel-pedagogica

1014 1 esclarecer-duvidas 2 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 3 formar-teorico-pratico 4 partilhar-
saberes-experiencias

1015 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 ajudar-ultrapassar-dificuldades 3 avaliar-competencias 4
acompanhar-percurso-aprendizagem

1016 1 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-
dificuldades 4 transmitir-conhecimentos

1017 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 avaliar-
competencias

1018 1 observar-accao 2 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 3 apoiar-reflexao-pessoal 4 imaginar-o-
que-podem-fazer-pratica

1019 1 esclarecer-duvidas 2 apoiar-reflexao-pessoal 3 ajudar-ultrapassar-dificuldades 4 partilhar-
saberes-experiencias

1020 1 apoiar-reflexao-pessoal 2 esclarecer-duvidas 3 fomentar-autonomia-rel-pedagogica 4 ajudar-
crescer-como-profissional



avons en entrée le fichier : ragji

anhar-percurso-aprendizag

moyenne : 2.50
r-crescer-como-profission
moyenne : 4.00
r-ultrapassar-dificuldade
moyenne : 2.20

r-reflexao-pessoal
moyenne : 1.35

ar-competencias
moyenne : 3.75

recer-duvidas
moyenne : 2.33

itar-integracao-instituic

tar-autonomia-rel-pedagog
moyenne : 2.38
r-teorico-pratico

nar-o-que-podem-fazer-pra
var-accao

lhar-saberes-experiencias
moyenne : 3.75
iodelo-referencia
moyenne : 3.50
mitir-conhecimentos
moyenne : 4.00
~izar-capacidade-criativa-

rizar-capacidades-aluna

[RIBUTION TOTALE

35 6 a 15 O* 0*
38 16 a 25 O* o*
38 26 a 30 0* ox*

RANGS
:FREQ.: 1 * 2 *
2 1* 0*
5 : 0* 0*
15 : 0% 12%
17 @ 12%* 4x*
4 0+ 0*
15 : 4% 2%
1 0* 0*
8 2% 2%
1 0* o*
1 0* 0*

1 1*
4 0* o=
2 0* 0%
2 o* 0*
1 0* 0*
1 0* 0*

80 : 20* 20%*

0% 0% 0% 0%
0* 0% 0%  O%

Ox* 0* Ox*

hre total de mots différents : 16

pbre total de mots cités
moyenne générale : 2.50

STRIBUTION DES FREQUENCES

gq. * nb. mots
1 * 6
2 % 3
4 * 2
5 * 1
8 * 1
15 * 2
17 * 1
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ISTE DES MOTS AVEC LEUR CATEGORIE PAR ORDRE ALPHABETIQUE
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apoiar-reflexao-pessoal
avaliar-competencias
esclarecer-duvidas

[
Ul

formar-teorico-pratico
cbservar-accao

ser-modelo-referencia
transmitir-conhecimentos
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yanhar-percurso-aprendizagem

en %
\r-crescer-como-profissional

en %
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en %
i r-reflexao-pessoal

en %
 ar-competencias

en %
arecer-duvidas
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1“tar-autonomia-rel-pedagogica
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ilhar-saberes-experiencias

en %
nodelo-referencia

en %
smitir-conhecimentos

en %

OTAL PAR CATEGORIE

acompanhar-percurso-aprendizagem
ajudar-crescer-como-profissional
ajudar-ultrapassar-dificuldades

facilitar-integracao-instituicao
fomentar-autonomia-rel-pedagogica
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valorizar-capacidade-criativa-aluna
valorizar-capacidades-aluna
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* * en $ * 50 *
2 % 5 * 4.0 * 0*
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1 10
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T question 1 essai

F (4x, 1612)

16
ac-percurso-aprendizagem
aj-crescer-como-profissional
aj-ultrapassar-dificuldades
ap-reflexao-pessoal
av-competencias
escl-duvidas
f-intg-instituicao
fom-autonomia-rel-pedagogica
f-teo-pra

imaginar

obs-accao

p-s-experiencias
mod-referencia
tr-conhecimentos
vlzr-criativa
vlzr-capacidades
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tion 1 essai

T DE LECTURE: (4x, 16I2)

3 6 5 0 0 0 0O 00 0 0 0 0 0 O

3 814 0 0 0 0 O O O O O O O O

4 816 0 0 0 0O O 0 O O O O O O

3 613 0 0 0 0 O O O O O 0 O O

312 5 0 0 0 0 0O O O O O 0 0 O

E D ENREGISTREMENT = 21

IBUTION DES VARIABLES
5. 15. 17. 4. 15. 1. 8. 1. 1.
4. 2. 2. 1. 1.

tion 1 essai

TABLEAU DE SIMILITUDE
~ac-p aj-c aj-u ap-r av-c escl f-in fom- f-te imag obs- p-s- mod- tr-c vl
'*************************************************************************1

0
0 0

100 60 0

50 100 86 0

100 0 100 75 0
0 100 73 86 50 0
0 0 100 100 0 100 0
0 20 50 75 0 62 0 0

0 0 0 0 0 100 0 100 0

0 0 0 100 0 0 0 100 0 0
0 0 0 100 0 0 0 100 0 100 0
50 0 75 25 25 75 0 50 100 0 0 0
0 50 50 100 0 100 0 0 0 0 0 0 0
0 0 100 100 0 0 0 100 0 Q 0 0 0 0
0 0 100 100 0 100 0 0 0 0 0 0 0 0

0 0 0 100 0 100 0 100 0 0 0 0 0 0



TABLEAU DE SIMILITUDE
c v1zr
k*************************************************************************
¢

¢ 0

[STIQUE DES ARETES DONT LA VALEUR EST SUPERIEURES A ZERO

DE L ARETE * VALEUR * Rang en % * Valeur en °/oo * Valeur en °/oo *

* * * dans la tranche * cumulée *
27 % 100 ~* 22 * 712 * 712 *
43 * 50 * 35 * 268 * 981 *
120 * 0 =* 100 * 18 * 1000 =*

ETES DE L ARBRE

ltra * av-compe RANG = 1 VALEUR = 100
ercu * aj-ultra RANG = 2 VALEUR = 100
ltra * f-intg-1i RANG = 3 VALEUR = 100
ercu * av-compe RANG = 4 VALEUR = 100
O-pr * p-s-expe RANG = 5 VALEUR = 100
-duv * f£-intg-i RANG = 6 VALEUR = 100
efle * tr-conhe RANG = 7 VALEUR = 100
-duv * f-teo-pr RANG = 8 VALEUR = 100
efle * vlzr-cap RANG = 9 VALEUR = 100
ltra * tr-conhe RANG = 10 VALEUR = 100
ltra * vlzr-cri RANG = 11 VALEUR = 100
-duv * mod-refe RANG = 12 VALEUR = 100
auto * obs-acca RANG = 13 VALEUR = 100
-duv * vlzr-cri RANG = 14 VALEUR = 100
-duv * vlzr-cap RANG = 15 VALEUR = 100
efle * vlzr-cri RANG = 16 VALEUR = 100
resc * ap-refle RANG = 17 VALEUR = 100
efle * imaginar RANG = 18 VALEUR = 100
resc * escl-duv RANG = 19 VALEUR = 100
efle * obs-acca RANG = 20 VALEUR = 100
efle * mod-refe RANG = 21 VALEUR = 100
auto * f-teo-pr RANG = 22 VALEUR = 100
auto * tr-conhe RANG = 23 VALEUR = 100
efle * f-intg-i RANG = 24 VALEUR = 100
auto * imaginar RANG = 25 VALEUR = 100
inar * obs-acca RANG = 26 VALEUR = 100
auto * vlzr-cap RANG = 27 VALEUR = 100
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'ELLES CLIQUES

L L Lk b L L ek ek ke e

100
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100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
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CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE

T T (T € | A 1 {1 | B |

aj-ultra
ac-percu
f-teo-pr
escl-duv
ap-refle
escl-duv
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
escl-duv
escl-duv
escl-duv
ap-refle
aj-cresc
aj-cresc
ap-refle
fom-auto
fom-auto
ap-refle
ap-refle
fom-auto
fom-auto

f-intg-1i
aj-ultra
p-s-expe
f-intg-1i
tr-conhe
f-teo-pr
vlzr-cap
tr-conhe
vlzr-cri
mod-refe
vlizr-cri
vlzr-cap
vlizr-cri
ap-refle
escl-duv
mod-refe
f-teo-pr
tr-conhe
f-intg-1i
imaginar
imaginar
vlzr-cap

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

aj-ultra
ac-percu
f-teo-pr
escl-duv
ap-refle
escl-duv
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
escl-duv
escl-duv
escl-duv
ap-refle
aj-cresc
aj-cresc
ap-refle
fom-auto
fom-auto
ap-refle
ap-refle
fom-auto
fom-auto

f-intg-i
aj-ultra
p-s-expe
f-intg-i
tr-conhe
f-teo-pr
vlizr-cap
tr-conhe
vlzr-cri
mod-refe
vlzr-cri
vlzr-cap
vlzr-cri
ap-refle
escl-duv
mod-refe
f-teo-pr
tr-conhe
f-intg-i
imaginar
imaginar
vlzr-cap

av-compe

obs-acca
obs-acca

av-compe

obs-acca
obs-acca

100



ELLES CLI

86
86
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86
86
86
86
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QUES

CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE

ap-refle
ap-refle
aj-cresc
ap-refle
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra

escl-duv
escl-duv
ap-refle
escl-duv
escl-duv
ap-refle
ap-refle
ap-refle

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

ac-percu
f-teo-pr
escl-duv
fom-auto
fom-auto
ap-refle
fom-auto
fom-auto
ap-refle
ap-refle
aj-cresc
ap-refle
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra

VELLES CLI

75
75
75
75
75
75

| PR UL UL S MR
o won

aj-ultra
p-s-expe
f-teo-pr
f-teo-pr
tr-conhe
imaginar
imaginar
vlizr-cap
escl-duv
escl-duv
ap-refle
escl-duv
escl-duv
ap-refle
ap-refle
ap-refle

av-compe

obs-acca
obs-acca

vlizr-cap
vlizr-cri
escl-duv
mod-refe
f-intg-1i
f-intg-i
tr-conhe

vlzr-cri

*kkkkk*k
*kkkkk

QUES

CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE
CLIQUE

| (I T I | B

aj-ultra
escl-duv
aj-ultra
ap-refle
ap-refle
ap-refle

p-s-expe
f-teo-pr
ap-refle
fom-auto
fom-auto
fom-auto

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

vlizr-cap
vizr-cri
escl-duv
mod-refe
f-intg-i
f-intg-i
tr-conhe
vlizr-cri

86

p-s-expe
av-compe

imaginar obs-acca

vlizr-cap
tr-conhe

75



ac-percu
fom-auto
ap-refle
ap-refle
aj-cresc
ap-refle
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra
escl-duv
aj-ultra
ap-refle
ap-refle
ap-refle

JELLES CLIQUES
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73
73
73
62
62
60
50
50
50
50
50
50
50

| T | | | T Y | IO 1 | I 1

50

aj-ultra av-compe

f-teo-pr

escl-duv vlzr-cap

escl-duv vlzr-cri

ap-refle escl-duv

escl-duv mod-refe

escl-duv f-intg-i

ap-refle f-intg-i

ap-refle tr-conhe

ap-refle vlzr-cri

p-s-expe

f-teo-pr p-s-expe

ap-refle av-compe

fom-auto imaginar obs-acca

fom-auto vlizr-cap

fom-auto tr-conhe

*kkkk*k
kkkkk*k

CLIQUE = aj-ultra ap-refle
CLIQUE = aj-ultra ap-refle
CLIQUE = aj-ultra escl-duv
CLIQUE = ap-refle escl-duv
CLIQUE = escl-duv fom-auto
CLIQUE = aj-cresc aj-ultra
CLIQUE = escl-duv fom-auto
CLIQUE = aj-ultra ap-refle
CLIQUE = aj-ultra ap-refle
CLIQUE = aj-ultra escl-duv
CLIQUE = ac-percu aj-ultra
CLIQUE = aj-ultra ap-refle
CLIQUE = ac-percu aj-ultra
CLIQUE = aj-cresc aj-ultra

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
ap-refle
escl-duv
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra
ac-percu
aj-ultra
ac-percu
aj-cresc

fom-auto
ap-refle
ap-refle
escl-duv
fom-auto
ap-refle
ap-refle
escl-duv
aj-ultra
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra

imaginar
escl-duv
escl-duv
fom-auto
f-teo-pr
fom-auto
escl-duv
fom-auto
p-s-expe
av-compe
ap-refle
ap-refle

kkkkkk

obs-acca
f-intg-i
vlzr-cri
vlzr-cap
p-s-expe
tr-conhe
fom-auto
p-s-expe

escl-duv
av-compe

escl-duv
escl-duv
p-s-expe
fom-auto
f-teo-pr
ap-refle
f-teo-pr
fom-auto
escl-duv
fom-auto
p-s-expe
av-compe
ap-refle
ap-refle

50

escl-duv mod-refe

f-intg-i
vlizr-cri

vlzr-cap

egcl-duv
p-s-expe
tr-conhe
fom-auto
p-s-expe

escl-duv
av-compe

escl-duv mod-refe



*kkkk*k*

JELLES CLIQUES

RECAPITULATION AU SEUIL ALPHA=

LES CLIQUES MAXIMALES SONT

ap-refle
aj-ultra
aj-ultra
ap-refle
escl-duv
aj-ultra
aj-ultra
aj-ultra
ac-percu
aj-ultra
ac-percu
aj-cresc

fom-auto
ap-refle
ap-refle
escl-duv
fom-auto
ap-refle
ap-refle
escl-duv
aj-ultra
ap-refle
aj-ultra
aj-ultra

imaginar
escl-duv
escl-duv
fom-auto
f-teo-pr
fom-auto
escl-duv

fom-auto

p-s-expe
av-compe
ap-refle
ap-refle

obs-acca
f-intg-i
vlzr-cri

vlzr-cap

p-s-expe
tr-conhe
fom-auto
p-sS-expe

escl-duv
av-compe

escl-duv mod-refe

50
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