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capitulo 5

educacao pré-escolar: novas concepcodes de
formacao para contextos sociologicamente instaveis e
pouco previsiveis

Angelina Sanches e ldalia Sa-Chaves

introducao

A ideia de que a educagdo pré-escolar tem que ser pautada pela exigéneia de novas respostas
interventivas parece reunir hoje grande consenso a todos os niveis de intervengdo, incluindo
brgdos e instancias de decisdo, ao nivel politico. Este aspecto parece-nos particularmente
pertinente porque, quer os aspectos estruturais de funcionamento da educagéo pré-escolar,
quer os aspectos mais dindmicos e qualitativos relativos a formacao e actuacdo dos profissionais
de educagao de infancia, tém constituido, desde sempre, motivo da nossa preocupagac e
questionamento, nomeadamente no confronto com alguns problemas gue vimos constatando,
tais como o isolamento a que muitas criancas e educadores se sentem votados em algumas
regides do pals.

Procurando aprofundar a reflexao sobre estas questdes. apresentamos um estudo desenvolvido
no ambito da formacao inicial de educadores de infancia e através do qual procuramos
equacionar e identificar possiveis novas concepgbes de formacao que desafiem e ajudem
os futuros profissionais a responderem, de forma positiva e consistente as, sempre novas,
exigéncias colocadeas pelos diferentes contextos de acco em que se integram ou poderao
vir a integrar-se. '

Neste ambito, e tomando como referentes conceptuais as dimensdes do conhecimento
profissional (SHULMAN, 1987) e uma nova epistemologia da pratica desenvolvida sobretudo
por Schon (1983; 1987}, na qual o autor defende que nos processos de formagdo profissional
nao podem continuar a ignorar-se as caracteristicas, cada vez mais evidentes, de complexidade,
incerteza, singularidade e conflito de valores com gue 0s contextos interferem nas préticas,
pareceu-nos fundamental estudar, analisar e confirmar, por um lado, a natureza mittipla, diversa
e incerta dos contextos de intervencao pré-escolar e, por cutro, a natureza multidimensional
do conhecimento profissional que, nos processos de acgéo e de supervisdo, vai sendo
consclencializado pelos participanies e que se pratende que seja mobilizado em novas formas
de pensar e de agir.

Nota: este texiv relere-se ao trabalho de pesquisa realizado no &mbito de uma dissentagdo de mestrado em Supervisao,
apresentada por Angelina Senches a Universidade de Avelro, em 1998, onentada por idalia S&-Chaves e aprovada por

unanirmidade do Jon, tendo sido apresentado:em co-auloria no. Encontro “Os Rostos da Educacio de Infancia” na Escola
Superior de Educagiio de Braganga, em 1988,
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Assim, comegamos por realizar um estudo prévio sobre a situagdo da educagao pré-escolar
no distito de Braganca, cujos resultados sé apresentam e gdiscutem em seguida.

caracterizagdo dos contextos de educagdo pré-escolar: um estudo prévio

O quadro metodoldgico do pré-estudo integra-se no ambito dos paradigmas de investigacao
de natureza qualitativa, estando subjacente ao seu desenvolvimento uma intengéo compreen-
siva dos problemas, bem como o empenho na procura de solu¢des mais ajustadas para os
problemas identificados. Adoptamos, para o efeito, uma metodologia de estudo de caso(s) que,
em conformidade com Bruyne e outros (1991, in: PARDAL e CORREIA, 1995, p. 23), pode ser
caracterizada na variante de exploracdo ja que o objectivo da pesquisa foi procurar descobrir e
renovar perspectivas de intervengao, abrindo perspectivas a reconceptualizagéo da formagao.

Sttuando-se a pesquisa empirica no distrito de Bragancga, n&o foi pretensio do estudo conhecer
a iotalidade das situacdes nele vivenciadas, pelo que recormremos a uma amostra’ que nos
permitisse aproximar com razoavel seguranga do referido universo em analise. Os critérios tidos
em conta para seleccionar os concelhos integrantes da amostra, nos quais se pretendeu fazer
incidir o estudo foram: a ndo contiguidade dos concethos no espago geografico distrital e a
distribuicdo diferenciada dos indices de densidade populacional. De acordo com eles, foram
seleccionados os concelhos de Mogadouro, de Braganca e de Mirandela.

Procurando obter uma informagdo mais aprofundada das situagdes em estudo recorremos a
informagao diversificada, de natureza qualitativa e quantitativa, por forma a encontrar dados que
nos viessem a permitir caracterizar, quer a situagao da educago pré-escolar, quer a problematica
que a transcende, mas que ajuda a explica-la, em termos da natureza das concepgdes de
formagao e de supervisdo de profissionais de educagdo de infancia.

Definimos, para analise, a recolha de informagao referente a um periodo de cinco anos {que
se situou entre ac anos lectivos de 1991/92 e 1996/97), e tentamos conhecer e reflectic sobre
as mudangas gue nesse periodo ocorreram nos jardins de infancia, quer em contexto rural,
quer em contexto urbano, em cada um dos trés concelhos, percebidos neste estudo como
subcasos.

Para a classificagdo dos dados recorremos a um sistema de categorias, elaboradas a partir
dos objectivos do estudo, através da leitura flutuante de teda a informagéo disponivel e do
previo conhecimento tedrico e praxico da problematica de pesquisa. Procedimento que é
sustentado, entre outros por Zabalza (1991, p. 20), quando afirma que nenhuma investigacao
se faz desde um vazio doutrinal ou sem pré-concepgdes da realidade que procuramos estudar.
Assim, pareceu-nos fundamental integrar no sistema de andlise as seguintes categorias:

oS ermos que remetem para metodologias usadas nas ciéncias exactas.
ealidades cuja caracterizacdo possa extrapolar-se ou generalizar-se.
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- Diversidade na constituicdo dos grupos
- Dindmicas de desenvolvimento da educagio pré-escolar
- Abrangéncia da educagao pré-escolar
Prospecgao da distriouicac da populagdo pré-escolar por localidades rurais.

Os resultados obtidos permitem confirmar que os contextos de educagao pré-escolar se apre-
santam sociologicamente instaveis e pouco previsiveis, registando-se, no pericdo em andlise,
variabllidade e diversidade de situagBes entre conlextos, entre instiluigdes e entre grupos. Para o
facto, concorrem midltiplos factores tais como a variagao dos indices de natalidads, o movimento
migratério das populagdes, a localizagdo sociogeografica das instituicdes, as dindmicas locais,
a entidade de tutela das instituigdes, a modalidade de educagao pré-escolar em utilizagio e
& idade das crian¢as, entre outros.

Numa leitura global e interpretativa dos resultados parece-nos de referir que a educacio pré-
escolar, em confexio rural, se confronta com a progressiva reducao da populagdo por grupo e
por instituicdo, o que se traduz em incerteza de acesso e/ou continuidade de frequéncia para
as criangas que dela carecem e a qual legalmente tém direito.

As taxas de frequéncia registam nitidas assimetrias entre os contexios wbano e rural e com
grande desvantagem para este (ltimo. Algumas respostas alternativas criadas carecem de
definicio organizativa e juridica, que assegure e garanta o seu futuro funcionamento. Assim, é
fundarnental & urgente criar respostas educativas capazes de reduzir as assimelrias de abran-
géncia pré-escolar e de garantir a continuidade com gualidade dos servigos de atendimento.

A constituicdo dos grupos regista uma dimensdo mais extensa em contexto wrbano e em
instituigbes da rede privada do que em coniexto rural e em instituicdes da rede plblica. Em
contexto urbano, a dimensio extensa dos grupos apresenta-se como um dos problemas a
superar € em contexto rural salienta-se a necessidade de manter em funcionamento grupos
de menor dimensao.

Quanto & prospecgao da populacdo pré-escolar por localidades rurais, para 1998/99,
observa-se que & em localidades com mais baixa densidade de populacdo infantil, que
a necessidade de servigos de atendimento pré-escolar mais se faz sentir. Porém, estas
localidades dificilmente irdo dispor de jardim de infancia e a modalidade de itinerancia
j& se constitui, em algumas delas, e poderd vir a constituir-se noutras, como uma
alternativa viavel. Assim, independentemente das modalidades criadas & desegjave! que
sejam conceptualizadas estratégias de intervengdo, que proporcionem a educagdo pré-
-escolar &s criangas que dela carecem, sem ignorar 0 isclamento a que criancas e educadores
estao votados, em determinados contextos.

Como consideragbes emergentes do pré-estudo parecem-nos de relevar:



A necessidade de promover algumas mudancas, quer ao nivel dos principios organizativos
e administrativos, quer ao nivel dos processos de intervengdo, por forma a que sejam
encontradas respostas mais consentaneas e valorativas das realidades ¢ especificidades
deste tipo de servico educacional.

A importancia de os programas de formag¢ao de educadores promoverem, aos profissionais
deste nivel educativo, o desenvolvimento de competéncias reflexivas, promotoras de um
pensamento estratégico e facilitador de um tipo de intervengao educativa, consistente e
também responsiva a diversidade e especificidade contextuais.

A necessidade de, nos processos de formagao e de intervengao, serem levadas em conta
a diversidade. a complexidade e a incerteza com que os contextos de acgao pré-escolar
se apresentam.

enquadramento teérico do estudo

concepgdes de desenvolvimento humano

Como suporte a conceptualizacdo dos processos e das estratégias de formagao que potenciem
a ajuda individual para aprender e desenvoiver-se, quer pessoal, quer profissionaimente,
debrugamo-nos sobre as perspectivas de desenvolvimento e de aprendizagem de matriz
construtivista e ecoldgica, recomrendo para o efeito a uma reflexdo integradora dos contributos
de autores como Piaget, Vygotsky, Bruner e Bronfenbrenner. A pertinéncia dos mesmos advem
do facto de o0s seus pressupostos tedricos permitirem estabelecer um fio orientador que, numa
dimenséo de complementaridade e de integrag@o globalizante, repde coeréncia na complexidads
dos processos de ensino-aprendizagem, quer 20 nivel do processo de intervengdo dos [uturos
educadores, enquanto formadores, quer em relag2o ao seu Proprio processo de formagao.
enquanto formandos.

Faremos uma referéncia, ainda que breve, a alguns desses pressupostos e a partir deles
procuraremos identificar alguns elementos que nos facilitem um exercicio de pré-configuragéo
da formagao de profissiongis de educagdo de infancia.

Um desses aspectos é o reconhecimento, pelos autores, do papel activo e dindmico da pessoz
na construcao do seu préprio conhecimento e desenvolvimento. Assim, a formagao nao deve
ser encarada como um processo de apenas ensinar alguém a ensinar, mas antes ajudar esss
alguém a aprender e a desenvolver-se e a "tornar-se” professor/educador (ZEICHNER, 1983
in SOARES, 1995, p. 138).

Piaget (1975) defende como elementos determinantes de progresso na construgdo o=
conhecimento, os processos de equilibragdo é reequilibragdo das estruturas cognitivas
caracterizados por relagdes de interacgao entre a assimilagédo e acomodagdo. Como factor o=
progresso considera o desequilibrio ou conflito cognitivo, enquanto elemento impulsionador o=
procura de novos equilbrios e levando a reorganizagdo das estruturas cognitivas.

T o recurso a matodologias desencadeadoras de conflito cognitivo constituem-se poter-
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cialmente facilitadoras de desenvolvimento, porem, como evidenciam Inhelder, Sinclair & Bovet
{1975} é preciso que a dificuldade operatéria exigida pelo problema esteja préxima do nivel
cognitivo dos sujeitos, sendo os ganhos nulos quando o nivel de dificuldade ¢ afastado. A
criagdo de um nivel dptimo ds incerteza, condicdo fundamental para que os formandos progri-
dam, & tarefa dificil de concretizar pois como afirma Tavares (1895, p. 58) ndo é ficil saber, na
realidade, qual 0 nivel de desenvolvimento dos sujeitos, as suas caracteristicas e capacidades e
0 grau de dificuidade das farefas, tendo em conta a sua complexidade e nivel de abstracgéo.
Neste sentido, ndo 36 se torna necesséric mobilizar saberes no ambito do desenvolvimento
e da aprendizagem dos sujeitos e de conhscimentos especificos de matérias, como também
saberes praticos que, no dia a dia, vio sendo construidos através da observacao e da reflexdo
sobre a acgdo educativa. Torna-se, ainda, pertinente o recurso a um tipo de aprendizagem por
descoberia e também por resolugdo de problemas, permitindo colocar o sujetto em formacaoc
perante situagdes que o incitem 2 procura de solugdes ou respostas para as questdes pro-
blematicas com que se defronta.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygolsky (1979) vem alertar para a
acgao mediadora gue o0 educador e/ou supervisor € colagas podem assumir no Processo
de formacdo, podendo os alunos, com a sua ajuda, acederem a niveis de desempenho aos
quais por si 868, seria dificit ou impossivel. Considera-se, entdo, ser fundamental desenvolver
interacgOes educativas gue se situem dentro da zona de desenvolvimento proximal, entendida
pelo autor (1879, p. 133) como a distédncia entre o nivel real de desenvolvimento, determinado
pela capacidade de resolugcio independente de um problema, e o nivel potencial de desen-
volvimento, determinado através da resolugdo do problema sob a onentacdo de um adulto ou
em colaboracdo com pares mais capazes de o resolverem.

O conceito de andaime de Bruner ef af (1976, in. VASCONCELOS, 1997, p. 37) e de proces-
s0s proximais de Bronfenbrenner (1987) tendem a expressar a mesma ideia. Assim, a préatica
pedagdgica e, sobretudo, 08 encontros de reflexdo {pré e pds-accio) deverdo constituir-se
como tempos e espacos privilegiados de interacgdo social nos quais, através da ajuda do oudro,
cada qual procure reequacionar conhecimentos adquiridos e apropriar-se de outros, procurando
resolver problemas que teria mais dificuldades em solucionar sozinho.

Bronfenbrenner (1979) sublinha a importancia dos contextos no comportamento e
desenvolvimento humano, defendendo que, para a crian¢a realizar todo o seu potenicial de
desenvolvimento, necessita de um contexto adequado, no qual possa interagir e desenvolver
relagOes positivas e progressivamente mais complexas. Alerta para & muliidimensionalidade
de factores que devemn ser levados em conta nesse processo, ligados estes a caracteristicas
pessoais dos elementos implicados, a caracteristicas dos contextos fisicos, sociais e culturais
em que se infegram e aos processos interaccionais que neles e entre eles ocorrem.

Decorrendo a formagado num ecossistema que se articula entre a estrutura de formacgao e
a instituicdo de intervengdo ou de pratica pedagogica (ALARCAC e SA-CHAVES, 1994),
as duas instituicdes devem ser tidas em conta na formagdo dos futuros profissionais como




espacos interactivos de desenvolvimentio e de aprendizagem. A forrma como estes contextos
se apresentam, e sobretudo, como 880 percepcionados pelos formandos sao factores gue
influenciam a qualidade da sua formagdo e desenvolvimento profissional e pessoal, pelo que
nio devem ser descurados no processo de formagao, bem como, outros de dimenséo menos
proximas, mas cuja influéneia € também importante.

Numa perspectiva formativa que se pretenda integradora e dinamica é ainda fundamental que
o futuro profissional seja confrontado com saberes actualizados e aferidos no contexto cultural
em que se desenvolve a sua formagdo, permitindo-lhe integrar e mobilizar os instrumentos de
que carece para um desempenho positivo da sua acgao profissional.

a formagao numa perspectiva reflexiva

No ambito da problematica da formagéo e da supervisdo atribuimos particular ateng@o aos
contributos tedricos de autores tais come Schdn (1983; 1887), Glickman (1885; 1987),
Shulman (1987) e entre nds Alarcdo (1991; 1896), Sa-Chaves (1994; 1886) e outros, cujos
posicionamentos se enquadram numa abordagem reflexiva das préaticas educativas e ss
constituem como perspectiva alternativa ao paradigma de formacéo de racionalidade tecnicista
e instrumental.

Os modelos de formagao sustentados pela abordagem reflexiva das préticas educativas admitem
e valorizam a capacidade critica e de intervengBo criativa dos suijeitos em formacéo e ainda a
natureza incerta, instavel e indeterminada dos problemas e situagfes educativas, pelo que se
congtituem, em nosso entender, como elemento fundamental na pretensio de qualidade das
experiéncias educativas a proporcionar na educagao pré-escolar.

Pressupde-se nestes modelos gue se formem profissionais capazes de enfrentar e procurar
solucbes para 0s problemas que as situagdes educativas colocam e para as quais, segundo
Schén (1983, int ALARCAD, 1996, p. 14), nem as teorias aplicadas nemn as técnicas de de-
cisdo e os racfocinios aprendidos fornecem solugdes fineares. Neste sentido, como defende
o autor, torna-se necessario e indispensavel recomer a outras fontes e ao dominio de outros
saberes, que emergem de uma experiéncia refiectida e consciencializada e onde podem ser
mobilizados conhecimentos, quer de natureza tedrica, quer de natureza pratica. Nesta pers-
pectiva, nega-se a artificialidade da separacdo entre a teoria e a pratica, encarando-as antes
numa relagao interaccional em que a teoria informa a pratica e esta por sua vez, permite
reequacionar e reorganizar 0s pressupostos tedricos, constituindo-se desse modo como uma
fonte de conhecimento.

Como t&, a formagdo dos professores e de educadores deve permitir-thes desenvolver capaci-
dades e atitudes faciltadoras do recurso & teoria, ndo de forma cega ou acritica, mas que o3
ajude-a guestionarem-se sobre ela, de modo a mobiliza-la ou rejeita-la de forma consciente & de
acordo com as situacGes concretas. Por outro lado, deve procurar, também que ¢ conhecimento
resultante da prédtica nao segja integrado e assumido de forma mecanicista, inguestionavel e
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automatica, pois o seu valor pedagdgico dependera do nivel de consciéncia que dele o educa-
dor adquirir. Estamos, assim, perante um novo entendimento da prética educativa - uma nova
epistemologia — em que se pretende gue se desenvolva uma acgao intencionalmente reflexiva.
Acelta-se, nesta perspectiva, que o profissional em formacado possa fazer experiéncias, cometer
erros, mas também tomar consciéncia deles e tentar ultrapassa-los de modo a aceder a um
saber-fazer que conduza a sua progressiva autonomia pedagdgica. A reflexdo sobre a pratica
{retrospectiva ou prospectiva) constitui-se, assim, como uma estratégla privilegiada para a cons-
trugdo e reconstru¢ao de saberes profissionais, de atitudes e de competéncias. Come afirmam
Kilion e Todnem (1991, p. 14), a reflexdo é um dom que nos damos a nds mesmos, porque é
através dela que se constréi conhecimento sobre o contexto de intervencdo, se compreende a
prética desenvolvida por cada profissional e se adguire o conhecimento para orientar a acgao
fulura, desde que sustentada numa andlise activa, persistente e cuidadosa.

Comao perfil de profissional a formar, o modelo de racionalidade critico-reflexiva, pressupbe o
professor/educador como pratico com elevado grau de autornomia, um profissional que reflecte e
toma decisdes, capaz de criar e inovar no decurso da propria acgdo (PEREZ GOMEZ, 1992).

a supervisdo no processo de formacéao

Na linha de pensamento que vimos desenvolvendo a componente supervisiva assume particular
importancia, salientando Sa-Chaves (1984: 150) que se trata de uma prética acompanhada, inte-
ractiva, cofaborativa e reflexiva que term como objectivo contnibuir para desenvolver no candidato
a professor, 0 quadro de valores, de atitudes, de conhecimento, bem como as capacidades
e as competéncias que lhe permitam enfrenlar com progressivo sucesso as condigbes unicas
de cada acto educativo.

A supervisdo é, neste sentido, entendida como um processo mediador nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento do formando e do supervisor, podendo de acordo com
a natureza da interacgao criada, ser facilitado ou inibido. Para que este processo apoie e
estimule cada um a progredir e a criar 0 seu estilo pessoal de intervencio é fundamenial
que as interacgdes se desenvolvam num ambiente de confianga e de interajuda afectiva e
cognitivamente estimulante (ALARCAQ, 1981; OLIVEIRA, 1998). Com efeito, o supervisor
deve procurar esiar atento as necessidades formativas, as motivagbes, as capacidades e
competéncias profissionais do formando, por forma a adequar a sua intervengao e comunicagao,
ajudando-0 a progredir e a aceder a um saber, a um saber fazer e a um saber ser, necessarios
a uma intervencao contextualizada e que so € possivel atravas de um saber pensar consciente,
situado e partilhado.

A natureza do conhecimento profissional a (re)construir pelo professor/educador merece, também,
uma especial atencao, devendo este, em conformidade com Sa-Chaves (1987, p. 110-111) ser
um tipo de conhecimento aberto, dinémico e flexivel capaz de se tornar responsivo & especifici-
dade de cada situagao e momento. Acentua ainda a autora que este tipo de conhecimento pode
configurar uma estrutura muttidimensional, integradora das mdltiplas dimenses que interfigam
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entre si a informag&o proveniente da informagao iedrica e_também a informagado proveniente
da realidade de cada situagdo (. SA-CHAVES e |. ALARCAQO, 1987).2

Estas dimensbes do conhecimento profissional repoitam-se a um conjunto de competéncias
gue, também em nossa opiniao, 0s professores/educadores devem desenvolver nos contextos
de formagdo, tendo em conta a influncia que exercem no seu pensamento pedagodgico e
conseguentemente na sua intervencao educativa. Os cendrios supervisivos que methor permitam
entrecruzar diferentes modos de olhar, de questionar & de iluminar as situagbes e os proble-
mas, parecem ser aqueles que mais poderdo contribuir para uma formagdo multidimensional e
consistente, capaz de permitir 2 tomada de decisdes para uma acggo consciente e deliberada.
Parece-nos que, tal tipo de conhecimento, podera enquadrar-se no modelo de supervisao de
tipo ndo standard, proposto por Sa-Chaves (1984), ¢ qual pressupde a integracdo coerente
de diferentes perspectivas ou estilos supervisivos ajustados a cada situacdo, de modo a que
0 supervisor possa ajudar de forma personalizada os formandos a progredirem na construgio
das suas profissionalidade e pessoalidade.

opgdes metodologicas e opgdes de pesquisa

No estudo empirico procuramos compreender e analisar como € que 0s futuros educadores
mobilizam 0s conhecimentos tedricos e praticos de gue dispdem e como podem os contextos
de formagao e de supervisdo contribuir para a evolugdo do seu pensamento e/ou conhecimento
profissional. Ou seja, partindo do pressuposto ‘gue o conhecimento que o educador constroi,
integrando dimensdes do conhecimento acerca de si mesmo, das criangas, dos contetidos, das
esiratégias e dos métodos de ensino-aprendizagem, dos contextos e dos valores educacionais
nao resulta somente do conhecimento tedrico ao qual pode aceder, mas resulta sobretudo do
confronto reflexivo e cntico com as situagdes praticas vivenciadas. De acordo com o suporte
tedrico, procurémos recolher dados que nos permitissemn clarficar melhor estes processos e
responder & questdo: Que concepgdes de formacio poderdo ser facilitadoras da construcao de
uny fipo de profissionalidade responsiva aos contextos que, tal comao:o.estudo prévio demonstrou,
se apresentam na educagao pré-escolar, semipre com niveis elevados de instabilidade?

Neste sentido, foram motivo de preocupagdo o estudo dos processos intrapessoais de
construgdo de conhecimento ¢ de desenvolvimento pessoal e também a influéncia que os
contextos de interacgdo e/ou formacdo desempenham nesses mesmos pProcessos.

O principal objectivo foi identificar novas concepcdes de formacgdo para 0 que procurdmos
f{: mular as questdes-guia que a seguir se indicam:
Sera que 0s contextos de acgao, ao exigirem respostas adequadas a sua instabilidade,
condicionam de forma diferenciada os processos reflexivos dos profissionais?
Quais as necessidades formativas majis evidenciadas pelos educadores estagidrios, enquanto
sujeitos participantes neste estudo?
Poderéo os processos supervisivos constituir um contributo para uma abordagem de tipo
reflexivo da accgao pedagdgica dos educadores estagidrios?
Em caso afimnativo, que principios 0os devem sustentar?
Tomo poderd a investigagBo-accao, ao problematizar a dialéctica entre as diferentes alternativas

winl se faz referéncia no capfiulo anteror {pag: 71).
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de accgéo interventiva, conduzir & reconceptualizacdo das concepgdes de formacao?
Poder-se-& confirmar, neste estudo, a natureza da estrutura multidimensional do conhecimento
profissional dos professores avangada por Sa-Chaves e Alarcao (1897; 1898)?

O estudo empirico decorreu no ambito da disciplina de Prética Pedagdgica do Gftimo ano do
curso de formacao de Educadores de Infancia da Escola Superior de Educacao de Braganca,
no ano lectivo de 1996/97, desenvolvendo-se num quadro de intervencéo real do qual fez
parte, enguanto supervisora/formadora, uma das autoras deste estudo.

A semelhanca do gue aconteceu no pré-estudo foi utilizada a metodologia de estudo de caso,
na sua variante mutticaso, procedimento de pesquisa que, de acordo com Pacheco {1995), além
de proporcionar situacées formativas, pode permitir aos educadores adguirirem um saber pratico
sobre o ensino, reflectindo sobre experiéncias “exemplares” de ensino. O caso é aqui entendido
como o processo de desenvolvimento do grupo em formacgio e que foi constituido por um total
de seis formandas, integradas em trés grupos de estégio (ou subcasos), incluindo, portanto, cada
grupo dois elementos. Os critérios que elegemos, para selecgdo dos grupos que integraram o
estudo, foram a maior diversificacdo possivel dos contextos de andlise, tendo em conta nessa
diversificacdo: os contexios geograficos; o tipo de tutela das instituicdes nas quais as educadoras
estagidrias desenvolviam as suas praticas; e as modalidades de atendimento pré-escolar.

Integraram o estudo dois grupos, que realizavam a pratica pedagégica em contexto urbano,
um, numa instituicdo da rede publica {caso A), outro, numa instituicdo da rede privada de
solidariedade social (caso B) e ainda um grupo situado em contexte rural e integrando a
modalidade de itinerancia {caso C).

Recorremos a instrumentos mdttiplos de recolha de informac¢ao, sendo, todavia, utilizado, como
fonte principal de dados, o conteldo dos encontros de reflexdo pré e pds-activas sujeito a
posterior andlise, apds 0 seu registo audiogravado e a elaboragdo do respectivo protocolo.

Para cada grupo registémos um total de quatro encontros distribuidos por um periodo de dois
meses, procurando recolher informacao que pudesse facilitar o acesso a possiveis, ainda que
ligeiras, mudangas nos processos de pensamento das formandas.

A andlise de contetdo foi centrada no primeiro e no ditimo encontros, constituindo-se estes
como o momento 1 € o momento 2, integrando cada um destes momentos duas fases: uma
fase de reflexdo pré-activa e outra pés-activa. Para classificagdo dos dados recorremos a
um sistema de categorias relativas as dimensdes do Conhecimento Profissional do Professor
proposto por S&-Chaves e Alarcdo (1897) em diferentes contextos e niveis de formagao, e que
procuramos adaptar 2 realidade da educagéo pré-escolar.

anadlise e discussdo de resultados

Do conjunto de questbes que orientaram o desenvolvimenio do estudo, retomemos, entéo, a
primeira que procurava saber se 0s contextos de ac¢ao, ao exigirem respostas adequiadas a sua
instabilidade, condicionam, de forma diferenciada, os processos reflexivos dos profissionais.
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Os resultados obtidos apontam no sentido de que todos 0s contextos, nos quais as formandas
desenvolveram a sua acgdo e gue integravam caracteristicas organizacionais e dindmicas
educativas diferenciadas, contribulram para que as formandas fossem progressivamente
enriquecendo 0§ seus processos reflexivos. 1sto, porque, no decurso das quatro fases de
andlise, todas as formandas envolvidas no estudo registaram progressos, embora ligeiros, ao
nivel dos processos cognitivos gue envolveram a (cojreflexdo da acg@o educativa. Porém, os
dados também revelam, que se registaram diferengas, quer na natureza do conhecimento
mobilizado ao longo das sessdes de reflexdo, quer nas competéncias de mobilizagdo desse
mesma conhecimento. Registaram-se, assim, algumnas diferengas entre as formandas, sobretudo
nas formas de interpretar e encarar a sua acgdo pedagodgica. Diferencas essas que foram
sendo atenuadas no decurso das sessdes de reflexao. Podemos concluir que a contrastagdo
interindividual de opinides, crengas e valores, facultado ¢ facilitado pelos processos de reflexéo,
permitiram que cada qual pudesse repensar e {(re)construir 08 seus proprios saberes e contribuir
para a (rejconstrucao dos saberes dos outros.

Deste modo, os resultados parecem alertar para a influéncia dos factores contextuais e dos
factores pessoais, na formacao e desenvolvimento profissionais do educador, indo ao encontro
dos pressupostos conceptuais de matriz construtivista e ecoldgica, que sustentaram o estudo.

Quanto as diferencas observadas, caso a caso, é de registar que, comparando os dados do
momento 1 com os dados do momento 2, estes Ulfimos apresentam processos cognitivos
ligeiramente mais elaborados e fiexiveis, perante a ocorréncia de situagdes e problemas ndo
previstos. A natureza dindmica e diversa apresentada por cada uma das situagbes experien-
ciadas, sempre de forma Unica e particular, por cada sujeito, parece ter contribuido, através
dos processos de reflexao durante, apds e antes de cada intervengdo, para uma consciencia-
lizagdo progressiva da complexidade do acto educativo e para a mobilizagaoc e articulag@o de
diferentes tipos de conhecimento facilitadores da sua compreenséo, com vista a arquitectar
estratégias de accéo ajustadas.

Em cada um dos momentos registaram-se também diferencgas entre a fase pré-activa e a pos-
activa, apresentando esta dltima, indices de ocom@ncia das categorias elicitadas para o estudo,
mals elevados, evidenciando assim a importancia dos processos de acgao e de refiexdo sobre
a acgio na construgdo e explicitagdo do conhecimento. No que se refere as especificidades
dos contextos de intervencgdo pré-escolar as formandas atribuiram, nos processos de reflexao,
particular atengo a organizagdo e gestdo dos tempos educativos. Ou segja, a diversidade
organizativa dos tempos de atendimento no pré-escolar, proporcionados por cada instituigdo,
permitiu uma analise especifica e contextualizada dos problemas e uma procura de solugdes
ndo standard (SA-CHAVES, 1994), por serem diferentes e parliculares os problemas e as légicas
de procura de solugao que Ihes estavam subjacentes.

A influéncia dos contextos de acgdo foi ainda possivel de observar na dimens3o conhecimento
das caracteristicas dos aprendentes. Ou seja, a dimensdo do grupo de criangas em que se
integrou cada caso, parece ier influenciado a natureza do conhecimento gue sobre as criangas
foi construido. O caso G foi aquele que apresentou um conhecimento mais abrangenie e mais




pessoalizado dos aprendentes, mas foi também aquele que implicou um menor numero de
griangas (sete). No caso B (com vinte e nove criangas) ou ainda no caso A (com vinte e Cinco
criancas) o conhecimento dos aprendentes apresentou-se menos rico, menos pessoalizado
& individualizado. Registam ainda ligeiras diferengas entre o conhecimento manifestado pelos
dois grupos, sendo ligeiramente favoravel no caso A. As estraiégias educativas s&o ainda um
factor a fer em conta pois, por exemplo, numa sessao em que o caso B recorreu a estratégias
de divisdo do grupo, a fase pés-activa regista um maior indice de referéncias relativas ao
conhecimento das criangas.

N&o podemos deixar de relevar alguma consonancia entre estes dados e as teses de autores
como Bronfenbrenner (1987) e Hartup (1983, in: ESTEVAN, BADENES, 1996) quando estes
autores referem a pertinéncia da variavel dimensdo do grupo na criagdo de ambientes de
gualidade, apontando Hartup para a constituicgo de grupos com um méaximo de dezoito a
vinte criang¢as.

Quanto a questao 2, que procurava conhecer quais as necessidades formativas mals evidencia-
das pelos educadores estagidrios, enquanto sujeitos participanies neste estudo, os resultados
permitem perceber a importancia de um tipo de formagao globalizante que favorega simulta-
neamente a dimensao profissional € pessoal do desenvolvimento. Ou seja, as necessidades
formativas reveladas pelas formandas variam de grupo para grupo, ao nivel intragrupo e ainda
de sessao para sessdo de reflexdo. Porém, também foi possivel observar que, no decurso do
estudo, todos 0s grupos registaram uma ligeira progressao na mobilizacio e articulagdo dos
diferentes tipos de saber, do saber fazer e do saber pensar sobre as situa¢des, tendendo para
um conhecimento profissional multidimensional e progressivamente mais abrangente. Constatacao
que, apoiadas nos pressupostos de Shulman (1987) e retomados por Sa-Chaves e Alarcio
(1997), nos permite concluir acerca da necessidade de promover um tipo de formacao que
contemple dimensdes multiplas na sua matriz, umas de caracter mais genérico € mais aberto
e outras de cardcter mais especifico, mas sempre como saber integrado e uno gque, em cada
ac¢ado, se apresenta como uma estrutura global.

No que se refere & questdo 3, na qual se questionava se 0s pProcessos supervisivos poderiam
proporcionar alguns contributos para uma abordagem reflexiva da acgédo pedagdgica dos
educadores estagigrios 0s dados permitem-nos pensar que as interacgdes supervisivas esta-
belecidas antes, durante e apds a acgéo foram facilitadoras de uma acgao reflexiva partilhada,
procurando (re)construir e articular as dimensdes tedricas e praticas do conhecimento e torné-las
presentes para que, com base neles, cada um pudesse sustentar as praticas desenvolvidas
e/ou observadas.

Assim, quanto 4 questao que pretendia conhecer quais os princlpios que deverdo sustentar
aquele processo reflexivo, parece-nos de relevar que, tendo em conta os estilos de relaciona-
mento supenvisivo propostos por Glickman (1985, in: ALARCAO e TAVARES, 1987), directivo,
colaborativo & nao directivo, constatamos no nosso estudo e tal como o autor prevé, que se
fornou necessario recorrer reflexivamente a diferentes estilos de supervisdo. Porém, foi também
possivel observar que as caracleristicas de supervisdo apresentadas, momento a momento pela
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supervisora, Nao se integravam exclusivamente num medelo ou estilo supsrvisivo, parecendo fer a
preocupacac de se ajustarem a cada situacio. Elementos que nos levam a confirmar a hipdtess
de conceptualizagdo de um quarto modelo de intervencado supervisiva e que vai ao encontro do
modelo configurado por Sa-Chaves (1994), como de estilo ndo standard que, conforme referimos,
aponta para um tipo de acgdo formativa estratégica, contextualizada e personalizada.

Ainda relativamente & questédo através da qual se procurava conhecer como poderad a investi-
gagdo-acgao, ao problemaltizar a digléctica enire as dfferentes alternalivas de acgéo interventi-
va, conduzir & reconceplualizacdo das concepcbes de formagéo, parece-nos de referir que o
projecto de formag@o-investigagac em que nos envolvemos foi conceptualizado e desenvolvido
como estrutura globalizante, aberta e flexivel a novas possibilidades do saber, do fazer e do
pensar. Da andlise do mesmo parece-nos ser possivel concluir qua o processo de formagio
deve ser aficer¢ado em principios de construgao colaborativa e participada, de estimulacio e
de encorajamento & procura & descoberta de novas e diferentes fontes de informacao, capa-
zes de responder as necessidades formativas de cada um e as especificidades e exigéncias
colocadas por cada situagao e momento de intervengao.

Por fim, no que se refere a questdo que procurava conhecer a coeréncia da estrutura subja-
cente ao conhecimento profissional dos professores, os resultados permitem-nos pensar que
se confirmou ndo apenas a mobilizagio de todas as dimensdes do conhecimento profissional,
referenciadas pelos autores, como também estas se foram tornando mais evidentes no decurso
da accao reflexiva. Assim, parece-nos ser possivel (relafirmar a necessidade de se conceplua-
lizarem programas de formac&o, centrados na reflexdo criica e contextualizada e integradores
de um conhecimento de estrutura inter e muttidimensional.

consideracgbes finais
Em sintese, apresentamos algumas das ideias que nos parecem poder ajudar a reflectir e se
possivel a melhorar a formacdo dos profissionais de educacdo de infancia.

Neste sentido, salientamos a necessidade de as estratégias de formacao e /ou supervisdo
favorecerem:

A construc@o e desenvolvimento de um conhecimento profissional aberto, flexivel e

dindmico, que permita ao educador aceder a novas compreensdes das situacdes e

implicar-se na procura de solucdes ajustadas aos problemas e as circunstancias que

as masmas apresentam. Um conhecimento de estrutura multidimensional, integrador de
miifiplos saberes, mas uno e sustentado em diversas fontes.

Uma formacao globalizante que, simultaneamente, favoreca as dimensdes pessoal &
lonal do desenvolvimento, sem perda de vista cada uma das dimensdes espscificas
educativa.

o e vompeténeias cientificas, pedagdgicas, técnicas e pessoais.
i continuado e continuo, no qual se admita a possibilidade de cada
daver contihuar a formar-se e a desenvolver-se através da reflexao
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O desenvolvimento de estratégias supervisivas de estilo ndo standard por forma a ajudar
cada qual a consciencializar melhor os diferentes tipos e niveis de conhecimento e de
reflexdo e também as suas dimensdes de nao saber bem como a consciéncia de néo
ser nunca possivel prever tudo.
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