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e 

.Qn,ne>lln::l Sanches e Idalia Sa-Chaves 

e instancias de decisao, ao nivel 
I"'\Q,-hnonl,o porque, quer os aspectos 

quer os aspectos mais dlnamicos e auall1<:l[Iv'OS 
de de tem 

tais como 0 isolamento a que 
do pafs. 

a reflexao sobre estas '-!u'v,;:n.vV,;::I. "",..,.,.,."<""""nt"yy".,,,, 

iniciaJ de educadores de intancia e atraves do 
cor1cepC(Jes de que desafiem 

COllcE~ptuallS as dimensoes do conhecimento 
e uma nova da desenvolvida sobretudo 

o autor defende que nos processos de l/'VrY\"'/~"'1"\ orc)1lsslonal 

contextos interferem nas .-- ... ""tor"",' 

um lado, a natureza diversa 
.n":>,-,,,:o....-..--""I"\ orE:-e~:;CC)lar e, por natureza multidimensional 

de 
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"r.,r-ncV'6I'Y'1r,C' por realizar um estudo previo sabre a da educay8.o orE!-~SC()lar 
cujos resultados se apresentam e discutem em seguida. 

l"~r!:l,'1'o,t'i-:J·~r·i:io.n dos contextos de educac;;:ao pre-escolar: urn esrudo previo 

o quadro do pre-estudo no ambito dos paradigmas de investigagao 
de natureza qualitativa, estando subjacente ao seu desenvolvimento uma compreen­
siva dos bem como 0 empenho na procura de mais ajustadas para os 
problemas identificados. Adoptamos, para 0 eferto, uma metodologia de estudo de caso(s) que, 
em conformidade com 8ruyne e outros (1991, in: PARDAL e CORREIA, 1995, p. 23), pode ser 
caracterizada na variante de exp!orar;8o ja que 0 da pesquisa tOI pracurar descobrir e 
renovar de abrindo perspectivas a reconceptualiza<;ao da fr.r"r'Yv:,,....;:'r\ 

Srtuando-se a empirica no distrito de Braganga, nao foi pretensao do estudo conhecer 
v'l\.,ICl\"UC,.:> nele vivenciadas, pelo que recorremos a uma amostra 1 que nos 

permitisse com razoavel seguranga do referido universo em analise. Os criterios tidos 
em conta para seleccionar os concelhos da amostra, nos quais se fazer 

o estudo foram: a nao contiguidade dos concelhos no espa90 distrital e a 
distribuigao diferenciada dos indices de densidade populacional. De acordo com eles, foram 
seleccionados os concelhos de Mogadouro, de Braganga e de Mirandela. 

Procurando obter uma informagao mais aprofundada das em estudo recorremos a 
intormaQao diversificada, de natureza qualitativa e quantitativa, por forma a encontrar dados que 
nos viessem a caracterizar, quer a da pre-escolar, quer a problematica 
que a transcende, mas que ajuda a explica-Ia, em termos da natureza das de 
forma9ao e de supervisao de de de infancia. 

Definimos, para analise. a recolha de informa9ao referente a um periodo de cinco anos (que 
se situou entre ao anos lectivos de 1991/92 e 1996/97), e tentamos conhecer e reflectir sobre 
as que nesse periodo ocorreram nos jardins de infancia, quer em contexto rural, 

quer em contexto urbano, em cada um dos tres concelhos, neste estudo como 
subcasos. 

Para a cJassificaQB.o dos dados recorremos a um sistema de categorias, elaboradas a partir 
dos objectiv~s do estudo, at raves da leitura flutuante de toda a informagao disponivel e do 

conhecimento te6rico e prfudco da problematica de pesquisa. Procedimento que e 
entre outros por Zabalza (1991, p. afirma que nenhuma inv~9stJ.qa<;ao 

desde um vazio doutrinaJ ou sem pre-concep90es da real/dade que procuramos estudaf. 

pareceu-nos fundamental integrar no sistema de analise as seguintes ,....'-"'tor!r\~i'-"0· 

Vat'lat}!llCiadle de frequencia pre-escotar 
';"'lstatj,"ciacle no funcionamento das institui<;oes 

remetem para metodologlas usadas nas ciencias exactas. 
canaCIElrizalQ80 possa extrapolar-se ou generafrzar-se. 
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Diversidade na dos grupos 
desenvolvimento da I .. AJ'\.l\..t(;tyc;,,-, ors-,SSC:OIl3r 

Ak ..... r',....A,F"\I"';'" da C;U'Ul...c:lYC;,U n,r.,_,c>c:r'I"\I~::Ir 

"",VI ... " ... "'"",,,,",'''"'' nrp ... pSC;[U;"lr por localidades (urais. 

r""\QYrnit"'n-\ confirmar que os eontextos de CiU'UV<'<V,",lV Dm-es(~OI<3r 

sO(~loloQlcarnellte instaveis e pouco orSVISliV81:S ... ".r.'"..I...,n,I""ir. ... C'c, 

variabiilldclde e diversidade de ,;:IIU .. 'o.y'..J= 

factores 

dos resultados pareee-nos de referir que 
da t-'vl .......... "-"Y<.!''-' 

.. orllc-t·...,rn nitidas assimetrias entre os contextos urbano e rural e com 

' .... '"LU' ... 'UV dos grupos regista uma dimensao em contexto urbano e em 
''''''''UIV'"",,v.;) da rede do que em contexto da rede Em 

urbano, a dimensao extensa dos grupos como um dos 
em contexto rural salienta-se a necessidade de manter em runcionamento grupos 

Quanto da pdr localidades rurais, 
observa-se que e em localidades com mais baixa densidade de 1-'''''1-''-''':''<'''''''''-' 

a necessidade de de atendimento mais se faz 
localidades dificllmente iraQ dispor de de infancia e a mOd81110aloe 
ja se em 
alternativa viavel. Assim, inric.r,anric.ntt:lrrl,c:.nl·c. 

... escolar as r-YI'::'nf"'<:lC 

esta.o votados, em determinados r-r.,n·',""vt,.\", 

Como cor"lsiejenac()es c.m,OYf"lontoc do I"O-"""-"UIULJ parecem-nos de relevar: 



A necessidade de promover algumas mudanyas, quer ao nivel dos principios organizativos 

e administrativos, quer ao nivel dos processos de inteNenQBo, por forma a que sejam 

encontradas respostas mais consentaneas e valorativas das realidades e especificidades 

deste tipo de serviQo educacional. 

A importancia cle os programas de formaQ3o de educadores promoverem, aos profissionais 

deste nivel educativ~, 0 desenvolvimento de competerlcias reflexivas, promotoras de urn 
pensamento estrategico e facilitador de um tipo de intervenQBo educativa, consistente e 
tambem responsiva a diversidade e especificidade contextuais. 

A necessidade de, nos processos de formaQBo 8 de intervenQao, serem levadas em conta 

a diversidade, a complexidade e a incerteza com que os contextos de aCQao pre-escolar 

se apresentam. 

enquadramento te6rico do estudo 

concepQoes de desenvolvimento humane 

Como suporte a conceptualiza<;:ao dos processos e das estrategias de formaQ30 que potenciem 

a ajuda individual para aprender e desenvolver-se, quer pessoal, Quer profissionalmente. 

debruQamo-nos sobre as perspectivas de desenvolvimento e de aprendizagem de matriz 

construtivista e ecol6gica, recorrendo para 0 eteito a uma reftexao integradora dos contributos 

de autores como Piaget. Vygotsky, Bruner e Bronfenbrenner. A pertinencia dos mesmos advem 

do facto de os seus pressupostos te6ricos permitirem estabelecer um no orientador que, numa 

dimensao de complementaridade e de integraQao globalizante, rep6e coerencia na complexidade 

dos processos de ensino-aprendizagem, quer ao nivel do processo de interven980 dos futuros 

educadores, enquanto formadores, quer em rela«ao ao seu pr6prio processo de forrnaQ8.o, 

enquanto forrnandos. 

Faremos uma referencia, ainda que breve, a alguns desses pressupostos e a partir deles 

procuraremos identificar alguns elementos que nos facilitem um exercicio de pre-configurayac 

da formaQao de profissionais de educayao de infancia. 

Um desses aspectos e 0 reconhecimento, palos autores, do papel activo e dinamico da pessoa 

na construc;:ao do seu proprio conhecimento a desenvolvimento. Assim, a forrnac;ao nao devc 

ser encarada como um processo de apenas ensinar alguem a ensinar, mas antes ajudar essE 

alguem a aprender e a desenvolver-se e a Ntornar-se" professor/educador (ZEICHNER, 1983 

in SOARES, 1995, p. 138). 

Piaget (1975) defende como elementos determinantes de progresso na construc;ao c=. 

conhecimento, os processos de equilibray8.o e reequilibraC;Bo das estruturas cogniti as 

caracterizados par relagoes de interacc;ao entre a assimilaQ30 e acomodaQao. Como factor -

progresso considera 0 desequihbrio ou conflito cognitiv~, enquanto elemento impulsionado C2. 

procura de novos 8quilibrios e levando a reorganizayao das estruturas cognitivas. 

~ss ~ '-' ~CJrso a v odologias des ncadeadoras de conftito cognitiv~ constituem-se po e--



daJmente facilitadoras de riOCC,f'\/r1,l\/lrY'la,r'll(\ porem, como evidenciam Inhelder, Sinclair e Bovet 
(1 .... .-Avirr"'" do nivel 

o nlvel de dificuldade e afastado. A 

dam, e terefa dificil de concretizar como 

realidade, 0 nfvel de desenvolvimento dos 
o grau de das tarefas, tendo em 
Neste sentido, nao s6 torna necessario mobilizar saberes no arnbito do desenvolvimento 

e da dos e de conhecimentos de materias, como tambem 

perante que 0 indtem a procura de vVI'Uy~.Ivv 

blematicas com que se defronta. 

o conceito de de desenvolvimento n,..".,v,r",,,' 

o educador e/ou e assumir no processo 
nAI"iQr,rlr. os alunos, com a sua acederem a niveis de aos 

seria diffci! ou Considera-se, entao, ser desenvolver 

entendida 
rUc-t<:ir't'"'It:l entre 0 nivel real de desenvoivimento, determinado 

rU::':U/L/<;d'U Inrfo,...,or,l'1e::.,nto de um de desen-
V-V~.I"J",Q\..I do a F"lrI'-'''T':>r''iiF"l 

CO/,9bc,ra,-;ao com pares mais capazes de 0 resolverem. 

o conceito de andaime de Bruner et a/ (1976, in: VASCONCELOS, 1997, p. 
1"\"(\,"''''''''\;:.)'<:' de Bronfenbrenner (1 tendem a ""v, .... ,..."'C''''''~ .. a 

OO::::J-RICf:.8.0! deverao constituir-se 

at raves da ajuda do outro, 

pe(ja~loqlca e, sobretudo, os encontros de reflexao 

priv'llegiadc)s de interaocao 
e ,;,,,,·r\Y"Ilnat'._co 

f"I"r,r.i""I"n'''<:' que teria mais dITiculdades em solucionar sozinho. 

Bronfenbrenner (1 subljnha a dos contextos 

desenvolvimento humano, defendendo que, para a 
desenvolvimento, necessita de contexto uU''''-l'-'UU'I.J, 

rel<lCC)eS OO~"'ITI\jRS e 

pe;ssclars dos elementos Im~)IiC~idos, caracteristicas dos f"/"i.ntovtrlc 

em que se int,:>,..,~,,,,1"n e aos processos interaccionais que neles e entre eles ocorrem. 

articula entre a eslrutura de r/"\y,...,,-::.t'"''.l(\ 

pecjaQ()QIC~a (ALARCAO e 
t/"irrTl~/~!:\f'\ dos futuros orcitlS~l!OrlaIS 



espa<;os interactivos de desenvolvimento 
se apresentam, e sobretudo, como 

A forma como estes contextos 
n£.\'·I"OIf'\I"I.""....,':>l""!r'''' pelos formandos sao facto res que 

influenciam a da sua tr"-r ..... ~(",::.1"\ e que 
nao devem ser descurados no DrCIC~3SO bem como, outros de dimensao 

mas influencia e tambem ;n"Ir'\l"\nco .... lra 

Numa pelrspect:IVa formativa que se r"\r~.ra~v'l'" Inti~gradl:>ra 

o futuro profiss;ional 
em que se desenvolve a sua 
que 

1"nr'rn~u"i::l,n numa perspectiva reflexiva 
r"\l"r\hl'<:~r'Y"\,6tjr''''' da e da 

contributos teoricos de autores lais como Schon (1 
Shulman (1 e entre nos Alarcao outros, cujos 

n .. orl,....~H' educativas e S8 

trwtYlC\' .... dl"\ de racionalidade tecnicista 
e instrumental. 

Os modelos de tl"\y,y\""",,,,, 

e valorizam a e de criativa dos 
natureza incerta, instavel e indeterminada dos problemas e vOL'-"_'Y'-'vv 

elemento fundamental na r.Yt:.tar"\~!:Ir"\ 

QrC)oClrCiOni3r na vU'-''-'C'YCJIU OIr8-18SC;OIt=lr, 

""",",1'"/0""'''' que se formem orclfis~;ior)ais 

cisao e os raeioe/nios sOlu(XJes lineares. Neste 
o autor, torna-se necessario e i .... ril"''"'ol'\'~.;;,\lnl recorrer a outras fontes e ao dominio de outros 
saberes, que emergem de uma e consciencializada e onde ser 
mobilizados conhecimentos, quer de teonca. quer de natureza Nesta pers-

nega-se a artificialidade da eO~"-::'r":>f'i5f,\ teona e a encarando-as antes 
informa a e esta por sua vez, 

e os ~)U""V";)lVu tecmcos. constituindo-se desse modo como uma 
fonte de conhecimento. 

Como tal, a deve desenvolver 
dades e atitudes facilitadoras do recurso teona, de forma cega ou 

,.cQ'tlrW)CIr£:>rn,_~CI sobre de modo a mobiliza-Ia ou de forma consciente e 

..;)llLU:;U,,,'.JV";) concretas. Par outro deve procurar, tambem que 0 conhecimento 
assumido de forma mecanicista. e 
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o seu valor dependera do nivel de consciencia que dele 0 educa-

dar adquirir. Estamos, assim, perante um novo entendimento da pratica educativa - uma nova 

- em que se que se desenvolva uma aeQao intencionalmente reflexiva. 

Aceita-se, nesta perspectiva, que 0 em possa fazer experiencias, cometer 

erros, mas tambem tomar consciencia deles e tentar ultrapassa-Ios de modo a aceder a um 

saber-fazer que conduza a sua autonomia A reflex8.o sobre a 

(retrospect iva ou prospectiva) constitui-se, assim, como uma estrategia privilegiada para a cons­

tru<;';80 e reconstru<;,;ao de saberes profissionais, de atitudes e de competencias. Como afirmam 

Killion e Todnem (1991) p. 1 a reflexao e um dam que nos damos a nos mesmos, porque e 
atrav8s dela que se constroi conhecimento sobre 0 contexto de interveny8.o, se compreende a 

pratica desenvolvida por cada protissional e se adquire 0 conhecimento para orientar a 

futura, desde que sustentada numa analise e cuidadosa. 

Como perfil de profissional a formar, 0 modelo de racionalidade critico-reflexiva, 0 

1-" ,""\.J~"J\..I' \.J'-"~'-''-'U\..l' como com elevado grau de um que reflecte e 

toma decisoes, capaz de criar e inovar no decurso da propria aCyao (PEREz GOMEZ, 1992). 

a no processo de 1'nt"IT1!:II"!:l,n 

Na linha de pensamento que vimos desenvolvendo a componente supervisiva assume particular 

salientando Sa-Chaves 1 que se trata de uma inte-
ractiv8, co/aborativa e reflexiva que tem como contnbuir para desenvo/ver no candidato 
a professor, 0 quadro de va/ores, de atitudes, de conhecimento, bem como as capacidades 
e as que !he permitam enfrentar com nrrirm=>C'C'/I/1'"I sucesso as /V',,-V',f,.'-'AL'>" unicas 

de cada acto educativo. 

A supervisao e, neste sentido, entendida como um processo mediador nos processos de 
.-,,..,,-nnr4i,,,'.-,r.n.-n e de desenvolvimento do farmando e do supervisor, de acordo com 

a natureza da interacyao criada, ser facilitado ou inibido. Para que este processo apoie e 

estimule cada um a progredir e a criar 0 seu estilo de interven<;,;ao e fundamental 

que as interacc;;:oes se desenvolvam num ambiente de confianc;;:a e de interajuda afectiva e 
rV"I,-.n"-'\JO:>rnCl,(yto estimulante (ALARCAO, 1991; OLIVEIRA, 1996). Com efeito, 0 

deve procurar estar atento as necessidades formativas, as motivaQoes, as capacidades e 

competencias profissionais do formando, por forma a adequar a sua intervenC;;:8o e 

ajudando-o a progredir e a aceder a um saber, a um saber fazer e a um saber ser, necessarios 

a uma interven<;,;ao contextualizada e que s6 e possivel atraves de um saber pensar consciente, 

situado e partilhado. 

A natureza do conhecimento profissional a pelo merece, tOlrY1hOIf'Y"l 

uma atenc;;:ao, devendo este, em conformidade com Sa-Chaves (1997, p. 110-111) ser 

urn tipo de conhecimento aberto, dinamico e flexfveJ capaz de se tomar responsivo a especifici-
dade de cada e momento. Acentua ainda a autora que este tipo de conhecimento 
configurar uma estrutura multidimensional, integradora das multiplas dimensoes que interligam 
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entre si a proveniente da informaQao te6rica e tambem a informaQao proveniente 
da realidade de cada situaQao (I. e I. ALARCAO, 1997),2 

Estas dimensaes do conhecimento profissional repol1am-se a um conjunto de competencias 
que, tambem em nossa os devem desenvolver nos contextos 
de tendo em conta a influencia que exercem no seu pensarnento pedag6gico e 

,ant".-,..,,..,,,,;-,", na sua educativa, Os cenarios supervisivos que melhor permitam 
entrecruzar diferentes modos de oll1ar, de queslionar e de iluminar as srtuaQaes e os proble-
mas, parecem que mais eontribuir para uma formaQa.o multidimensional e 
consistente, capaz de a tomada de decisaes para uma consciente e deliberada. 
Parecs-nos que, tal de conhecimento, no modelo de supervisao de 
tipo standaJd, propos to par Sa-Chaves (1994), 0 qual pressupae a integraQao coerente 
de diferentes ou estilos supervisivos a cada de modo a que 
o supervisor possa de forma os formandos a na 
das suas profissionalidade e pe;soalicjade, 

OPI~OE~S rrlet()dOIIO~llcals e OP~COE~S 

No estudo empirico procuramos e analisar como e que os futuros educadores 
mobHizam os conhecimentos teoricos e praticos de que dispoem e como podem os contextos 
de e de contribuir para a do seu pensamento e/ou conhecimento 
profissionaJ. Ou do pressuposto que 0 conhecimento que 0 educador constr6i, 
ir"\tc,ro""~r"\rIA dimens6es do conhecimento aeerca de si mesmo, das dos conteudos, das 
estrategias e dos metodos de ensino-aprendizagem, dos contextos e dos valores edueacionais 
nao resulta so mente do conhecimento teorico ao qual pode aceder, mas resulta sobretudo do 
confronto e cntico com as praticas vivenciadas. De acordo com 0 suporte 
teonco, proeuramos recolher dados que nos elarificar melhor estes processos e 

a questao: concepQaes de poderao ser facilitadoras da construy8.o de 
de que, tal como 0 estudo previo demonstrou J 

com niveis elevados de instabilidade? 

Neste sentido, foram 0 estudo dos processos de 
de conhecimento desenvolvimento e tambem a influencia que os 

t"r'i,Fttovtl"\C> de interacyao e/ou torma<;::ao rtoC'o,,,,,,,,,,,,c>nh,,,,r"n 

nrj,c",,,,j,",0>1 objectivo foi identificar novas concepQaes de forma<;::ao para 0 que 
QueSi(OE!S-(::jUla que a seguir se indicam: 

contextos de ao exigi rem respostas c/U'U'-'l'-'U\.;Gl0 

de forma diferenciada os processos refiexivos dos ",,-rYlic-,c-'r.ln-::>'<:" 

Quais necessidades mars evidenciadas pelos educadores Dct~rll-:ln,..'c 
sujeitos neste estudo? 
Poderao os processos supervisivos constituir um contributo para uma abordagem de 
reflexive da dos educadores ,",C'1'''''',''lnr"\C'' 

Em caso afirmativo, que os devem sustentar? 
poden:l a investigaQ80-8cQ80, ao probJematizar a dialectica entre as diferentes altemativas 

se faz capitulo anterior 71), 
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de acgao intetventiva, conduzir a reconceptualizag8.o das concep90es de formagao? 
Poder-se-a confirmar, neste estudo, a natureza da estrutura multidimensiona! do conhecimento 
profissional dos professores por Sa-Chaves e Alarcao (1997; 1998)? 

o estudo empfrico decorreu no ambito da de Pratica do ultimo ana do 
curso de forrnagao de Educadores de Infancia da Escola Superior de Educa9ao de Bragan9a, 
no ana lectivo de 1996/97 I desenvolvendo-se num quadro de intetvenc;:8.o real do qual fez 
parte, enquanto supetvisoralformadora, uma das autoras deste estudo. 

A semelhanga do que aconteceu no pre-estudo foi utilizada a metodologia de estudo de caso, 
na sua variante multicaso, procedimento de pesquisa que, de acordo com Pacheco (1995). alem 
de formativas, permitir aos educadores adquirirem um saber 
sobre 0 ensino, reflectindo sobre de ensino. 0 caso e entendido 
como 0 processo de desenvolvimento do grupo em formagao e que foi constitufdo por um total 
de seis formandas, integradas em tres grupos de estagio (ou subcasos), incluindo, po rtan to , cada 
grupo dois elementos. Os criterios que para selecgao dos grupos que integraram 0 

foram a maior diversificag80 dos contextos de analise, tendo em conta nessa 
diversificagao: os contextos de tutela das instituigoes nas quais as educadoras 
c.ct-=>('(i':'ri~lC desenvolviam as suas e as modalidades de atendimento n.-c,_",,,::orvw::>.-

Integraram 0 estudo dois grupos, que realizavam a em contexto urbano, 
um, numa da rede publica A), outro, numa da rede de 
solidariedade social (caso 8) e ainda um grupo situado em contexto rural e integrando a 
modalidade de rtinerancia (caso C). 

Recorremos a instrumentos multiplos de recolha de informag30, sendo, todavia, utllizado, como 
fonte principal de dados, 0 conteudo dos encontros de reflexao pre e p6s-activas sujeito a 

analise, 0 seu registo audiogravado e a elaboragao do respeGtivo or()tO(::;OI(). 

Para cada grupo registamos um total de quatro encontros distribufdos por um perlodo de do is 
meses, procurando recolher que pudesse facilltar 0 acesso a possiveis, ainda que 
ligeiras, mudan9as nos processos de pensamento das formandas. 

A analise de conteudo foi centrada no e no ultimo encontros, constituindo-se estes 
como 0 momenta 1 e 0 momento 2, cada um destes momentos duas fases: uma 
fase de reflexao pre-activa e outra p6s-activa. Para ciassificaQ8.o dos dados recorremos a 
um sistema de relativas as dimens6es do Conhecimento Profissional do Professor 
proposto por Sa-Chaves e Alarcao (1997) em diferentes contextos e niveis de e que 
procuramos adaptar a realidade da '-'U'..J'-'C~y,",LV nn:LP<.:"['[W"r 

analise e discussao de resultados 
Do de que orientaram 0 desenvolvimento do estudo, retomemos, entao, a 
primeira que procurava saber se os contextos de aC98o, ao exigirem respostas adequadas a sua 
instabifidade, condicionam, de forma diferenciada, os processos reflexivos dos profissionaJs. 
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Os resultados obtidos apontam no sentido de que todos os contextos, nos as formandas 
desenvolveram a sua ac<;;:ao e que integravam caracterfsticas organizacionais e dinamicas 
educativas diferenciadas, contribufram para que as formandas fossem progressivamente 

,o(","nr!f"I os seus processos reflexivos. isto, porque, no decurso das quatro fases de 
todas as formandas envolvidas no estudo progressos, embora ao 

n{vel dos processos que envolveram a da acgao educativa. os 
dados tambem revelam, que se registaram quer na natureza do conhecimento 
mobilizado ao longo sess6es de retlexao, quer nas de desse 

conhecimento. assim, algumas sobretudo 
nas formas de interpretar e encarar a sua essas que foram 
sendo atenuadas no decurso das sessiSes de reflexao. Podemos concluir que a contrastag<3o 
interindividual de opinioes, cranr;8S e valoras, facultado a faciirtado palos processos de reflex80, 
permitiram que cada qual repensar e (re)construir os seus pr6prios saberes e contribuir 
para a (re)construgao dos saberes dos outros. 

Oeste modo, os resultados parecem alertar para a inf1uencia dos factores contextuais e dos 
factores na formagao e desenvolvimento do indo ao encontro 
dos pressupostos conceptuais de matriz construtivista e ecol6gica, que sustentaram 0 estudo. 

Quanto as observadas, caso a caso, e de registar que, os dados do 
momento 1 com os dados do momento 2, estes ultimos apresentam processos cognitivos 
1'",clir~l,-y;o.nt", mais elaborados e flexiveis, perante a ocorrencia de e problemas nao 
previstos. A natureza dinamica e diversa por cada uma das ""U.Ja\",uc,y 0.'''' ..... '''>1',0.,"'_ 

ciadas, sempre de forma unica e particular, por cada sujeito, parece ter contribufdo, atraves 
dos processos de reflexao durante, e antes de cada intervengao, para uma consciencia­
lizaQao progressiva da complexldade do acto educativ~ e para a mobiliz8Qao e articulagao de 
diferentes tipos de conhecimento facilitadores da sua compreensao, com vista a 
estrategias de acC(8o ajustadas. 

Em cada um dos momentos tambem diferengas entre a fase e a 
act iva, apresentando esta ultima, indices de ocorrencia das elicitadas para 0 estudo, 
mais elevados, evidenciando assim a importancia dos process os de e de refiexao sobre 
a acg80 na construgao e explicitag80 do conhecimento. No que se refere as especificidades 
dos contextos de intervengao pre-escolar as formandas atribuiram, nos processos de reflexao, 
particular atenQao a organizaQao e gestao dos tempos educativos. Ou a diversidade 
organizativa dos tempos de atendimento no pre-escolar, proporcionados por cada instituigao, 
permitiu uma analise especffica e contextualizada dos e uma procura de solugoes 
nao standard (SA-CHAVES, 1994). por serem diferentes e os e as 
de procura de que Ihes estavam sut)ia{~entes 

A influencia dos con1extos de foi ainda possivel de observar na dimensao conhecimento 
das caracteristicas dos aprendentes, Ou seja, a dimensao do grupo de crianQas em que se 
integrou cada parece ter iniluenciado a natureza do conhecimento que sobre as ,....n~:lrv'~C 

foi construido. 0 caso C fOI que apresentou um conhecimento mais ~hlr~n"onto 



oe~::;s[)ali;w.[jo dos aprendentes, mas foi tambem aquele que implicou um menor numero de 
No caso B ou ainda no caso A (com vinte e cinco 

"'''''''-'1"'''''''\ 0 conhecimento dos menos rico, menos pe!ssc)ali;:::aclo 
indlvidualizado. Registam ainda ligeiras diferenQas entre 0 conhecimento manifestado pelos 

grupos, sendo favoravel no caso A. As educativas sao ainda um 
factor a ter em conta pois, por numa sessao em que 0 caso B recorreu a od:r::lti~ni:::~C! 
de divisao do grupo, a fase pas-activa regista um maior indice de referencias relativas ao 
conhecimento das ro""'''inr'',''' 

Nao 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 da variavel dimensao do grupo na de ambientes de 
qualidade, apontando Hartup para a constitui<;ao de grupos com um maximo de dezoito a 
vinte f' ... i~.nl"'~C' 

Quanto a 2, que procurava conhecer quais as necessidades formaNvas majs evidenda­
das pelos educadores estagiBrios, enquanto sujeitos participantes neste estudo, os resultados 
permitem perceber a importancia de um tipo de formaQao globalizante que favoreQa simulta­
neamente a dimensao profissional e pessoal do desenvolvimento. Ou as necessidades 
formativas reveladas pelas formandas variam de grupo para grupo, ao nfvel intragrupo e ainda 
de sessao para sessao de reflexao. Pon§m, tambem foi observar que, no decurso do 
estudo, todos os grupos registaram uma ligeira na mobilizaQao e articulayao dos 
diferentes tipos de saber, do saber fazer e do saber pensar sobre as tendendo para 
um conhecimento profissionaJ multidimensional e progressivamente mais abrangente. COllst,~ta(;ao 
que, nos pressupostos de Shulman (1987) e retomados por Sa-Chaves e Alarcao 
(1997), nos concluir acerca da necessidade de promover um de que 
contemple dimensoes multiplas na sua matriz, umas de caracter mais e mais aberto 
e outras de caracter mais mas sempre como saber integrado e uno que, em cada 

se apresenta como uma estrutura global. 

No que se refere a questao 3, na qual se questionava se os processos supervisivos poderiam 
proporcionar alguns contributos para uma abordagem reflexiva da pedagogica dos 
educadores os dados pensar que as esta-
belecidas antes, dUrante e a foram facilitadoras de lima 

(re}construir e articular as dimensoes tearicas e do conhecimento e torna-Ias 
presentes para que, com base ne!es, cada um sustentar as praticas desenvolvidas 
e/ou observadas. 

Assim, quanto a questao que pretendia conhecer quais os prinefpios que deverao sustentar 
aquele processo refle>dvo, parece-nos de relevar que, tendo em conta os estilos de relaciona­
mento supervisivo propostos por Glickman (1985, in: e TAVARES, 1987), directiv~, 

colaborativo e nao directiv~, constatamos no nosso estudo e tal como 0 autor que se 
tomou necessario recorrer reflexivamente a diferentes estilos de supervfsao. Porem, foi tambem 
possivel observar que as caracteristicas de apresentadas, momento a momento pela 
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InIE:qrclvalll exclusivamente num modelo ou estilo 
a cada Elementos que nos levam a confirmar a hinAt.c,C"o 

cOlnce~ptILialiiZa(;;aO de um quarto modelo de e que vai ao encontro do 
por sa-Chaves como de estilo nao standard que, conforme referimos. 

de formativa contextualizada e ... """<'I'"\I",,Ii'"76r-1,., 

..... UlJ-.;>.(;,.IV atraves da se procurava conhecer como a investi-
nr'r.hli::lm:::;fi:'?::u a dialectica entre as dfferentes altemativas de intelVenti-

(ec:onceJOlLlalJ;~a{::ao des de parece-nos de referir que 0 

tonmalCE!()-lrwe:stl(~ac~ao em que nos envolvemos loi e desenvolvido 
como estrutura aberta e flexivel a novas do saber, do faiZer e do 
pensar. Da analise do mesmo parece-nos ser concluir que 0 processo de 11"\n'''-''''''':>1''\ 

deve ser em de colabora1iva e de 
de a procure e descoberta de novas e diferentes Fontes de 'ntt"-n-'~r'!5r\ 

rocnAnrl,o.r as necessidades formativas de cada um e as eSI)e(~m(~id,:ldE~ 

colocadas par cada e momenta de ,n"~'" "",nr''=>,, 

Par no que se refere a '-iU~'y":lV que procurava conhecer a coerencia dB 
cente ao conhecimento dos os resultados I'Il'>lrmiiArn-rV"l<::! 

nao apsnas a de todas as dimensoes do 1"t'\lrlhr.::'f'.rY'lQIr"\tf"\ prc)fiSslonal 
referenciadas auto res , como lambem estas S8 foram mais evidentes no decurso 
da reflexiva. Assim, parsee-nos ser a de se conceptua-
!izarem programas de centrados na reflexao critica e contextualizada e int'::Irtr'~riArt:'~ 
de um conhecimento de inter e multidimensional. 

das ideias que nos parecem poder reflectir e S8 

tAfTV\""~"""" dos de de infancia. 

c=:.I'!an1t'.:l ..... ~t'\C a necessidade de as aC'lrrCli'or<i<:lC' de frv ........ ~ll"""t'\ e lou 

1'II',.,flcC'lt'\n!!l1 aberto, flexfvel e 

qIC)O!:ilizan'te que, simultaneamente, as dimens6es 8 

sem perda de vista cada uma das dimensoes es~)eClltlcclS 

pel:Ja!~O~~ICias, tecnicas e pessoais. 
se admita a de cada 



o desenvolvimento de supervisivas de estilo nao standard por forma a ajudar 

cada qual a consciencializar melhor os diferentes tipos e niveis de conhecimento e de 

reflexao e tambem as suas dimensoes de nao saber bem como a consciencia de nao 
ser nunca possivel preyer tudo. 
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