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RESUMO

De que modo a supervisdo e orientagdo da pratica pedagdgica potenciam a
aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento pessoal e profissional? Foi esta a questao
que nos levou ao presente trabalho de investigacdo, cujo objeto de estudo se focaliza no
orientador/supervisor e no trabalho que desenvolve nas escolas, de modo a compreender o
potencial formativo e formador da supervisdo no ensino da docéncia. O objeto de estudo
deste trabalho levou-nos a rever a literatura acerca da escola como lugar promotor da
aprendizagem da prética profissional docente, acerca da natureza do conhecimento
profissional, das dimensbes da supervisdo, do potencial formativo da observacdo e da
reflexdo partilhada como estratégias configuradoras de percursos de ensino e de
(re)aprendizagem da docéncia. O que se aprende e como se aprende, ensinando a profisséo,
levou-nos a discutir as dimensdes caracterizadoras da supervisdo enquanto estratégia
metacognitiva de desenvolvimento e a perspetivar o supervisor como um recurso estratégico

de autoformacao e, assim, de desenvolvimento pessoal e profissional.

O trabalho empirico inscreve-se no paradigma interpretativo e incidiu sobre quatro
docentes, do 3° ciclo do ensino basico e do secundario, a desempenhar fungdes de professor
cooperante, e dois docentes do ensino superior, a desempenhar fungdes de coordenacdo, no
ambito do Mestrado em Ensino (de Portugués/Espanhol e de Inglés) e enquadra-se numa
abordagem metodoldgica de estudo de «casos multiplos». Recorreu-se principalmente a
entrevistas semiestruturadas e a registos escritos de observacdo de aulas que constituem o

corpus de analise.

As conclusdes do estudo confirmam a importancia da escola/sala de aula como
espacgos de reflexdo e formacgéo; a complexidade e dimensfes do conhecimento docente;
potencialidades da supervisdo e complexidade do papel do supervisor como recurso de
(auto) formagdo e (re) aprendizagem da docéncia, com vista & constante melhoria dos atos
pedagdgicos e da supervisdo enquanto estratégia promotora de mecanismos cognitivos e

metacognitivos de desenvolvimento pessoal e profissional.

Palavras-chave: supervisor; supervisao; estratégias de supervisao; reflexao;

desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

In what way does supervision and pedagogical practice guidance enhance the
learning of the craft of teaching on the professional and personal development? This was the
question that led us to the present research work, which focuses on the tutor / supervisor
and their work in schools, in order to understand the supervision formative and instructive
potential in the craft of teaching.This led us to review the literature about the school as a
place for further learning in the professional teaching practice, about the nature of teachers'
professional knowledge, the supervision dimensions, the formative potential of observation
and shared reflection as strategies setting teaching and (re)learning pathways in the craft .
What you learn and how you learn it, teaching the profession, has led us to discuss the
dimensions that characterize supervision as a metacognitive development strategy and
looking at the supervisor as a strategic resource of self-training and thus of personal and

professional development.

The empirical work follows the interpretive paradigm, focusing on four teachers of
the 3rd cycle of the basic and secondary teaching, performing the role of cooperative
teachers, and two University teachers, performing coordination functions within the Master
Degree in Teaching (Portuguese/Spanish and English) and is part of a methodological
approach through a “multiple cases” study. We resorted mainly to semi-structured

interviews and written records of classroom observations making up the corpus of analysis.

The findings of the study confirm the importance of school / classroom as places of
reflection and training; the complexity and dimensions of teacher knowledge; the
potentialities of supervision and the complexity of the supervisor role as a resource for (self)
training and (re)learning of the teaching profession, aiming the continuous improvement of
pedagogical actions; and of supervision as a strategy to promote cognitive and metacognitive

mechanisms of personal and professional development.

Keywords: supervisor; supervision; monitoring strategies; reflection; professional

development.



Se, na experiéncia da minha formag¢do, que deve ser permanente,
comecgo por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me
considero objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele
formado, me considero como um paciente que recebe os conhecimentos-
conteudos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sGo a mim
transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo
formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanhd, de me tornar
o falso sujeito da “formagdo” do futuro objeto do meu ato formador. E
preciso que, pelo contrdrio, desde os comec¢os do processo, vd ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
conteudos nem formar é acdo pela qual um sujeito criador dd forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Ndo hd docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que
os conotam, ndo se reduzem a condi¢cGo de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Paulo Freire (1996, p. 25)
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INTRODUCAO

No contexto atual da pos-modernidade vive-se na escola e na educacao pluralismos

de toda a natureza. O tempo é marcado pela inconstancia e pela mudanca, pelas grandes
missOes da escola e pelas muitas responsabilidades atribuidas aos professores (NOvoa,
1997). Este tempo é igualmente caracterizado pelas contradi¢des e indefini¢es da profissdo
docente, as quais tém marcado um percurso de desvalorizac¢ao social, a0 mesmo tempo que
reafirmam a importancia da escola e dos docentes, como elementos fundamentais para o
desenvolvimento social, revelando-se uma problematica desafiante do ponto de vista da

formacéo dos professores.

No quadro das grandes mudancas, a supervisdao tomou relevancia e adotou novos
contornos, em virtude das novas realidades, principalmente por duas razBes: porque 0S
professores e 0 seu papel nas organizagbes tomam relevancia e porque, no quadro da
reflexividade, a supervisdo se orienta para uma abordagem formativa e formadora,
envolvendo a analise para a melhoria do ensino e da aprendizagem e para o desenvolvimento
profissional e pessoal, articulando o pessoal com o organizacional, no ambito de novas

formas de desenvolvimento (Imbernon, 2011).

A escola, enquanto lugar de aprendizagem da profissdo, torna-se cada vez mais
relevante na medida em que também os contextos de ensino e de aprendizagem se tornam
cada vez mais interpeladores dos papéis e da acdo dos docentes, tal como realgam Caria
(2000) e Santos (2001), levando-nos a relacionar as questdes da formagdo com as do ensino,
da aprendizagem da docéncia, com a supervisdo, a observacédo de aulas e o desenvolvimento
dos professores pois, no ambito das novas concecdes de escola, professor e de orientador,
pois, segundo Leal (2003), a investigacdo sublinha o entendimento orientador,
predominantemente, como o acompanhante do processo de formacdo integral do individuo

(o formando) e a escola como o espaco onde esta formacéo deveria ocorrer.



O campo da formacdo de professores veio, mais recentemente, debrugar-se com novo
interesse pela area de supervisdo (Gongalves, 2009; Marcelo, 2009; Alarcdo & Tavares,
2010; Alarcio & Canha, 2013), extravasando a formacdo inicial, integrada na
concetualizacdo desenvolvida na area das Ciéncias da Educacdo em geral e na do
desenvolvimento profissional de professores em particular. Por isso mesmo, procuramos
abordar a problemética da supervisdo da préatica pedagdgica atraves de um quadro tedrico
centrado na perspetiva holistica do desenvolvimento, personalista e cognitivista, do ensino e
da aprendizagem da docéncia, problematizando questdes relacionadas com 0s mecanismos
dialogicos da reflexdo (Guimardes, 2005), enquanto suportes da supervisdo, ou seja,
orientada para a identificacéo e resolucdo de problemas.

Teremos igualmente de questionar se existem condicdes para se poderem
desenvolver as diversas dimensdes da formacdo, no curto espaco de tempo reservado a
componente préatica, limitada a constrangimentos de tempo entre semestres, com um nimero
reduzido de presencas dos formandos nas escolas e um ndmero igualmente diminuto de
aulas observadas. Aléem do mais, os formandos estdo, em grande parte, absorvidos pelos
trabalhos tedricos que as instituicdes de ensino superiores lhes exigem. Na verdade, apés a
implementacdo do Processo de Bolonha, que reestruturou a formagdo inicial, alterando o
formato de Estagio Pedagdgico para Mestrado em Ensino (de uma lingua), os formandos
realizam os seus trabalhos num fugaz aparecimento nas escolas, recorrendo, em grande
parte, aos meios de comunicacdo informaticos para o planeamento das atividades e pouco
interagem com o orientador e com a escola.

Estas foram algumas das razGes que nos levaram a escolher a superviséo e a
formacéo de professores como objeto de estudo do presente trabalho, ja que se apresenta um
campo fértil para a exploracio de uma perspetiva de formacdo, supervisdo e
desenvolvimento profissional. Tais aspetos levaram-nos a considerar a supervisao e as suas
potencialidades formativas e formadoras como um objeto de estudo interessante e relevante,
levando-nos a questionar sobre como se ensina a profissdo docente e 0 que se aprende
ensinando e em que medida a prética da supervisdo potencia a construgdo do conhecimento e
o desenvolvimento pessoal e profissional do supervisor. Foi esta a problematica que nos

levou ao desenvolvimento da presente investigagao.



1. Apresentacdo da probleméatica e do objeto de estudo

O objeto do estudo deste trabalho inscreve-se no @mbito da supervisdo pedagogica e
foca-se nos orientadores (professores cooperantes, conforme Decreto-Lei n.° 43/2007) que
desenvolvem a sua atividade de orientacdo da formacéao inicial de mestrandos, ensino de
uma lingua, em escolas do 3° ciclo do ensino basico e secundério, envolvendo este estudo
quatro docentes. Foca-se igualmente no modo como a supervisdo, engquanto ensino da
profisséo, potencia a (re)aprendizagem e a constru¢do do conhecimento docente, nas suas
diversas dimensfes (Marcelo Garcia, 1997. Neste contexto, a pratica pedagdgica surge
associada a figura do professor cooperante (adiante designada por orientador e supervisor
indiferentemente) que, tal como 0 nome indica, orienta, supervisiona as atividades docentes
que o candidato a docéncia (formando) tem de realizar. Focamo-nos igualmente nas
dimensdes, modelos e concecBes de desenvolvimento e de supervisdo pedagodgica que
condicionam e potenciam o ensino e a aprendizagem da profissdo. No presente estudo
perspetivamos o orientador como um profissional que aprende/ensinando e ao ajudar o
formando a aprender a profissdo docente, também ele (re)aprende, desenvolvendo-se pessoal
e profissionalmente, levando-nos a questionar em que medida a supervisdo e orientacdo da
pratica pedagOgica potenciam a aprendizagem da docéncia e o0 desenvolvimento

profissional? E esse o ponto de partida desta investigaco.

Mais concretamente, o presente trabalho incide na figura do orientador (cooperante)
que desenvolve a sua atividade de supervisdo/orientacdo numa escola com os formandos de
um curso superior, orientado para a formacéo profissional de professores. Os sujeitos deste
estudo sdo também dois docentes universitarios que desempenham fungdes de
coordenacao/articulacdo que designamos por coordenadores, no ambito deste trabalho. As
tarefas que sdo atribuidas ao orientador incluem o acompanhamento do planeamento do
ensino e da aprendizagem e a observacdo de aulas discussdo/reflexdo sobre o trabalho

desenvolvido e avaliagéo.



Apresentacdo do problema

Diversos estudos sobre a formacao inicial de professores referem a importancia que a
préatica supervisionada tem, por exemplo, Perrenoud (1993), Alarcdo & Rolddo (2008),
Alarcdo & Tavares (2010), Oliveira-Formosinho (2002, 2009) e Oliveira (2016), por raz6es
que se prendem com a necessidade de os formando tomarem contacto com a vertente préatica
da formacdo pedagogica, experimentarem a profissdo e experienciarem a complexa
realidade das escolas, sobretudo com os problemas da organizagdo do ensino e da
aprendizagem, da implementacdo de atividades, da manutengdo da disciplina, reflexéo
partilhada e avaliacdo da sua atuacdo. Mogarro & Rodrigues (2016) realcam ainda a
importancia da formacdo inicial como uma etapa fundamental para a construcdo da
identidade profissional, um continuo e complexo processo multidimensional, interativo que
interfere e/ou determina o processo de aprendizagem da profisséo e da representacdo pessoal
da profissdo docente:

The development of a professional identity is a complex, incomplete,
continuous, multidimensional, relational, interactive, dynamic and
changeable learning process (Lopes & Pereira, 2012; Davis, 2012;
Izadinia, 2013; Pinho & Andrade, 2014), which involves building a
representation of the professional self (Oliveira, 2004). Therefore,
professional identity is determined by a set of internal factors, such as
motivation and emotions, and external variables, for instance the
context and previous experiences. (Mogarro & Rodrigues, p. 79)

Neste contexto, a supervisdo da pratica pedagdgica exige que o orientador
desempenhe a funcdo de ajuda na construcdo de uma representacdo positiva da docéncia, de
apoio, segundo Coppola et al. (2004), de escuta e empatia (Worthen & McNeill, 1996;
Henderson et al., 1999), ndo a de imposicdo prescritiva de modos e procedimentos, nao
inspetiva, mas sim de envolvimento na preparacdo do ensino e da aprendizagem, na

experimentacao e reflexdo partilhadas, procurando responder a problemas identificados.

Stones (1987) e Alarcdo (2004, 2014) defendem a tese de que supervisionar € ensinar
professores e que esse deve ser 0 objetivo principal de toda a supervisdo, mais ainda, se essa
supervisao, acrescentamos, for realizada no &mbito de um plano de estudos de formacgéo
inicial de pessoas que pouca ou nenhuma experiéncia tém de ensino. Os autores colocam a

supervisdo no ambito das teorias acerca do processo de ensino e de aprendizagem, do ponto

4



de vista didatico, realizado através do desenvolvimento de capacidades para a resolucao de
problemas e tomadas de decisdo responsaveis, fundamentadas e adaptadas a mutante e
complexa realidade das aulas, dos alunos e a especificidade dos contextos em que 0s atos

pedagdgicos acontecem.

Stones (1987) vai mais longe, realcando o orientador como aprendente para quem a
supervisao se torna um meio de autoformacéo e desenvolvimento profissional, atribuindo as
atividades supervisivas, novas potencialidades integradas no processo de ensino e da
aprendizagem da profissdo (Arends, 2008). Nesta medida, o orientador terd de ser um
mediador! de aprendizagens, impulsionador do desenvolvimento do formando e também do
seu préprio. O leque das capacidades necessarias ao nivel da supervisdo vai para além dos
conhecimentos sobre o conteudo e didatica do contetdo, para além do conhecimento sobre
como os alunos aprendem; para além das competéncias de observacdo e interpretacdo de
comportamentos relacionados com uma pratica eficaz. De uma perspetiva socio-
construtivista, segundo Vygotsky (1993), e desenvolvimentista, a supervisdo deve incluir
estratégias de mediagdo, enquanto processo de ajuda na resolucdo de problemas/construcao
de solucbes (Estrela, 2009), concebidas para promoverem a construgdo e expansao das
capacidades reflexivas do formando e dos processos de compreensdo e interpretacdo

envolvidos.

Acontece que “Uma supervisdo assim concebida requer teorizagdo, praticas e
pesquisa, uma tal supervisdo ndo dispde de estudos nem em Portugal, nem mesmo a nivel
internacional”, segundo Oliveira-Formosinho (2002, p. 13). Este aspeto constitui um dos
motivos que nos levou a ter interesse em desenvolver pesquisa nesta area. Com o presente
estudo, esperamos descrever e analisar caracteristicas do trabalho  dos
orientadores/supervisores com 0s seus formandos, nomeadamente das atividades de
formacdo que desenvolvem; em que medida a sua acdo é direcionada para a resolucdo de
problemas e para a reflexdo partilhada. Em suma, procuramos conhecer o potencial
formativo e formador da supervisdo pedagdgica em contexto de formagdo integrada no

Mestrado em Ensino.

* Formosinho (2002) problematiza a questéo da supervisdo como mediacéo do desenvolvimento organizacional. Neste &mbito, a autora
estabelece relagBes entre a abordagem construtivo-desenvolvimentista e a abordagem sistémica, a qual se situa num outro plano, porque
ndo se integra num contexto de formagéo inicial. Contudo, a abordagem torna mais evidente a complexidade e diversidade de papéis
atribuidos ao orientador, pois como interveniente e conhecedor da escola, ou seja, dos contextos da aprendizagem, ele tera de fazer também
a transposicéo desse conhecimento ao planear, com o formando, a vertente da adequag&o do ensino e da aprendizagem na aula.



Esteves & Rodrigues (2003), no artigo Tornar-se professor: estudos portugueses
recentes, também constatam a existéncia de poucos estudos, apenas 7% dos trabalhos
produzidos na area das Ciéncias da Educacdo, nos anos 90, abordam tematicas da formacéo
inicial de professores. Verificaram as mesmas autoras, ser igualmente dificil circunscrever o
que se entende por “investigagdo relevante para a formagao inicial de professores”. Afirmam
a importancia da investigacdo cientifica como o caminho para a “superacao das dificuldades
com que a formacdo inicial de professores se debate no nosso pais — dificuldades de
conceptualizacdo, de concretizacdo e avaliacdo dos modelos de formacdo a altura da
complexidade crescente da profissdo de professor” (p. 16). No entanto, registam-se mais
producdes nesta area, Nos anos seguintes, COmo veremos.

As guestdes da relacdo entre supervisao-desenvolvimento-aprendizagem da profissao
docente foram igualmente equacionadas por Alarcdo & Tavares (2010), realcando
caracteristicas pessoais/relacionais, interpessoais necessarias para o exercicio das fungdes de
supervisor. Os autores referem a complexidade da tarefa do supervisor, para a qual
convergem os papéis de professor de alunos e de formador, aumentando exponencialmente,

em quantidade e dificuldade, as tarefas que ele tem de executar.

Por sua vez, Alarcdo & Tavares (2010) referem igualmente que os estudos sobre o
supervisor atual se situam proximos do ideal, em termos das caracteristicas pessoais,
profissionais e estilo de supervisdo, mais ou menos diretivos. Ainda Alarcdo & Tavares
(2010) referem o seu importante contributo para a qualidade de um percurso de formagéo
que inclua a préatica pedagdgica. Esteves & Rodrigues (2003) escrevem, sobre supervisao, a

seguinte afirmacdo pertinente:

Varios estudos tomam os atores do processo de supervisdao como objeto de
interesse, sendo, como ja se referiu, dominados pela analise de
representacOes. Globalmente o que parece ser mais consensual é a influéncia
que os formadores que intervém na Pratica Pedagdgica tém sobre o futuro
professor, bem como a pouca coeréncia nos critérios que presidem ao seu
recrutamento. (p. 37)

Na passagem que transcrevemos, as referéncias ao orientador ndo sdo elogiosas, por
um lado, no que se refere a fragilidade/opacidade dos critérios do recrutamento, e por outro,
pela referida falta de coeréncia. O recrutamento dos orientadores €, presentemente, da

responsabilidade das universidades, por isso, a citacdo das autoras angaria para a discussdo



um traco importante do garante da qualidade da formag&o inicial: recrutamento e reais

competéncias/capacidades do orientador para o exercicio das fungdes.

Na literatura surgem trés titulos que problematizam aspetos da formacdo inicial dos
professores de portugués. O texto RepresentacGes de supervisores de lingua portuguesa
sobre a sua natureza e formas de operacionalizagdo nos dominios da leitura e da escrita,
em aulas de lingua materna (Neves, 2004), aborda questdes das representacdes do professor
supervisor, no ambito da leitura e da escrita. Ser professor...de Portugués: especificidades
da formacdo dos professores de lingua materna, de Mira-Leal (2009), apresenta questdes
que se prendem com as especificidades da aula de portugués, onde se procura descrever as
caracteristicas distintivas do professor desta disciplina, propondo estratégias de formacéo
inicial situadas no paradigma do professor reflexivo, na perspetiva de Schén (1983), embora
0 estudo ndo particularize o(s) modo(s) de operacionalizacdo dessas estratégias. O texto A
formacdo inicial: saberes necessarios, de Winsch (2009), oferece uma perspetiva da
formacdo inicial focalizada no contributo ou no papel das institui¢cbes de ensino superior. O
estudo exemplifica competéncias especificas que podem ser a base da organizacdo dos
saberes efetivados com as praticas, como a colaboracéo e a reflexdo, mas ndo aponta formas
para a sua operacionalizacdo. Problematiza as finalidades da reflexdo na formacao inicial e a
reflexdo partilhada como formas de solucionar problemas profissionais, focaliza-se na
descricdo dos saberes necessarios para uma eficaz organizacdo da formacdo inicial nas

universidades, mas ndo refere como se articula com vertente pratica, na escola.

Segundo as conclusdes de Silveira, Batista & Pereira (2014), a supervisao
pedagdgica tem vindo a ser alvo de inimeros estudos, dado que grande parte dos estudos
retratados é datada a partir do ano de 2006. Um pouco mais abrangentes surgem, no ambito
do ensino das linguas, focadas nas dimensdes da didatica do ensino das linguas, Alarcéo,
Araljo & S& (2010a, 2010b). A tematica da supervisdo e formagdo inicial é recorrente na
literatura sobre a educacdo, a maior parte centrada no formando e na aprendizagem da
profissdo, embora o renovado interesse pela supervisdo tenha feito surgir o interesse pela
figura do supervisor. Nessa mesma linha, o estudo que realizamos procura colocar em
evidéncia as questdes da formacéo inicial atraves da perspetiva do orientador, enquanto
protagonista da formacdo na vertente da pratica pedagogica supervisionada. Tal abordagem
tera de contemplar os contextos escolares em que a pratica supervisionada ocorre, ou seja, na

escola enquanto lugar do ensino e da aprendizagem da profissao docente.



A aprendizagem é sempre contextualizada no espago e no tempo e esse contexto real
é a escola, com a sua complexidade e singularidade, razdo pela qual damos relevancia a
escola enquanto lugar principal da formacdo de professores, tal como defende Roldéao
(2009). Por isso, o estudo sobre supervisdo que nos propomos realizar, focalizado no
orientador no ensino e na aprendizagem da docéncia, ndo pode deixar de se centrar
igualmente nas etapas, procedimentos, sentimentos e percecOes que concorrem para a
caracterizacdo do processo de supervisdo. Esperamos com isso, contribuir para o melhor
conhecimento sobre tornar-se professor (o0 formando) e ser professor (o supervisor).
No &mbito do desfasamento existente entre a teoria e prética, Esteves & Rodrigues
(2003) referem a existéncia de falhas, apontadas pelos formandos, revelando diversos
aspetos problematicos da formacdo inicial:
a) A pouca utilidade da teoria para a organizacao da pratica profissional;
b) O «choque com a realidade»;
c) A falta de articulagéo entre a instituicdo de ensino superior e a escola onde a
componente pratica se desenrola;
d) As concecdes ndo partilhadas dos diversos intervenientes (orientador e professores
das universidades) sobre o que ¢ “ser professor” e o que deve ser “ensinar”.
e) A desvalorizacdo do periodo da pratica pedagodgica supervisionada por parte das

instituicGes de ensino superior.

Percebemos haver um desencontro de concecGes (alineas ¢ e d) sobre o que é ser
professor e ensinar, aspetos importantes dos fundamentos da formacdo e da supervisdo. Se
ndo sabemos que professor se pretende formar, sera dificil saber como vamos orientar essa
formacdo, como podemos conjugar esforgos e acdes se queremos chegar a lugares distintos?
O ultimo aspeto (alinea e) toma particular relevancia quando equacionado com as questdes
da motivacdo dos formandos, na formacdo inicial. As estratégias no ambito da pratica
supervisionada, direcionadas para 0s aspetos motivacionais e relacionais sdo muito
relevantes no &mbito de uma abordagem holistica da formag&o. Para isso mesmo aponta o
Relatério para a UNESCO da “Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI”
(1996), cujo conteudo remete para a relacdo entre a qualidade do ensino e a importancia da

formacéo inicial (e continua) de professores, onde figura expressamente o seguinte:

A formacéo de professores deve, por outro lado, inculcar-lhes uma concecéo de
pedagogia que transcende o utilitario e estimule a capacidade de questionar, a
interacdo, a analise de diferentes hipdteses. Uma das finalidades essenciais da



formacdo de professores, quer inicial quer continua, é desenvolver neles as
qualidades de ordem ética, intelectual e afetiva que a sociedade espera deles de

modo a poderem em seguida cultivar nos seus alunos o mesmo leque de
qualidades. (p. 62)



A supervisdo da pratica pedagdgica — objeto de estudo e sua pertinéncia

Colocando de lado as questfes institucionais da selecdo e recrutamento de
orientadores, que ndo cabem neste trabalho, encontramos, neste ponto, motivo para referir a
necessidade de acautelar a formacdo dos futuros professores, esperando igualmente que o
estudo contribua para promover a importancia que a componente da pratica pedagodgica
supervisionada deve ter na formacdo de professores. Entendemos que o estudo da acdo dos
supervisores/orientadores pode contribuir para guiar o investimento de uma agéo integrada
da organizacédo da formacéo inicial, ou seja, que contribua para a articulacdo que deve existir
entre universidade e escola, entre os professores/supervisores das universidades e 0s
supervisores/professores (cooperantes), das escolas. O interesse pela tematica e relevancia
do estudo prende-se também com o contributo que o presente trabalho pode dar para o
enriquecimento do conhecimento na area da formacao de professores, concretamente sobre a
relacdo da supervisdo com o conhecimento profissional docente, em geral, e a relacdo mais

especifica entre supervisdo-observacdo-desenvolvimento profissional.

Na verdade, a literatura sobre formacdo e supervisdo da conta da complexidade da
acao do orientador e da sua importancia no processo de formacéo, como referem Estrela
(2002b), Alarcdo (2009) e Alarcdo & Tavares (2010). Serd que pratica pedagdgica
supervisionada, no contexto de formacdo inicial, cumpre os objetivos formativos que as
universidades preconizam? De que modo desenvolvem os supervisores nos formandos as
competéncias reflexivas? Que estratégias de supervisdo e mediacdo implementam para

orientar os formandos na identificacdo e superacdo de problemas?

As questBes que se prendem com a formacdo de professores, inicial ou continua, sdo
questdes sociais porque se relacionam com a qualidade do ensino que esses professores
ministram, as quais se inscrevem na qualidade do ensino em termos gerais. Alarcdo &
Tavares (2010) e Estrela (2002a) realcam a importancia da formacdo inicial como um
momento decisivo na formacdo do futuro professor e a componente pratica na formacgéo
inicial como sendo fundamental para a aprendizagem da profissdo docente. Acrescentamos
que a pratica da supervisdo em contexto de formacdo inicial é igualmente relevante para a
sua aprendizagem e desenvolvimento.

E verdade que a organizacdo da formacdo inicial centrada nas aprendizagens,

segundo a proposta de Ferry (1987), defende uma primeira fase de apropriagdo de um
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conjunto de conhecimentos para posterior aplicacdo. Este modelo organizacional tem sido
muito defendido e aplicado, pelo menos teoricamente, nas universidades. Referimos
“teoricamente” porque sdo poucas as condigdes de aplicagdo dos conhecimentos,
presentemente nas escolas.

Apesar do modelo conceptual aquisitivo de formacédo inicial, sequenciada ou
integrada, ser defensavel, seguindo o mesmo autor, existem fatores que constrangem a
aplicacdo préatica de conhecimentos adquiridos, verificando-se aquilo que se identificou no
discurso dos professores “por teoria sem aplicacdo pratica” por falta de condigdes, que ¢
diferente de falta de capacidades para acionar, na pratica, conhecimentos teoricos
adquiridos. Essas condicgdes, sobretudo a pouca permanéncia dos formandos na escola,
deixam o orientador com um espaco reduzido de acdo para proporcionar percursos
formativos que reclamem a aplicacdo do conhecimento adquirido e o desenvolvimento de
competéncias e capacidades estratégicas que sé em contexto pratico real é possivel
desenvolver. Constatamos que nos modelos de formagédo do Mestrado em Ensino:

a) Cada vez € menor o investimento do formando no conhecimento das escolas e do
contexto educativo em que as aprendizagens ocorrem;

b) E pouco expressivo o envolvimento efetivo dos formandos em atividades
extracurriculares, verificando-se a fraca participacdo do professor na escola e na
comunidade (Esteves & Rodrigues, 2003, p. 32);

c) O contacto com os alunos dentro da sala de aula e o contacto com o orientador é cada

vez menor, ndo lhe deixando grande margem de intervengéo.

O distanciamento dos formandos da escola, na formacdo inicial, ndo favorece a
qualidade dessa mesma formacdo, ao contrario, deveria privilegiar a escola como um dos
lugares promotores da aprendizagem da formacdo por exceléncia, tal como preconiza
Rolddo (1996a, 1996b, 2009), dando énfase a supervisdo, na medida em que possibilita a
analise da préatica, com vista a constru¢do do saber profissional, sendo de opinido que 0s
orientadores devem preparar os formandos em contexto, ou seja, em contacto com a
singularidade e complexidade da profissdo. No entanto, o distanciamento dos formandos da
escola e da pratica dificulta ou inibe a orientacdo/supervisdo, podendo mesmo comprometer
0s objetivos formativos e de desenvolvimento associados.

Sobre teoria e pratica na formacéo inicial, Rodrigues & Mogarro (2015) salientam
duas abordagens que verificaram junto dos formandos: a teoria é utilizada como alicerce

para a reflexdo e para a tomada de decisdes por parte de formandos/escolas no ambito da
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pratica, na outra, os formandos recorrem a uma logica inversa, ou seja, utilizam as suas
experiéncias praticas para refletirem acerca das teorias de ensino/aprendizagem que
estudaram nas restantes componentes curricularesda sua formacao.

Além disso, Roldao (2009) defende um formato mais dindmico da formacéo inicial,
diferente daqueles que predominam atualmente, entendendo que deve existir uma interacao,
desde o inicio da formacdo, entre o saber cientifico, o didatico e o pedagdgico, com a
vivéncia do conhecimento em contexto. Este modelo de formacéo inicial consistiria numa
“pratica teorizada” em que as universidades se organizassem de modo a fazer um trabalho
conjunto, mais proximo das escolas. Além disso, 0 contacto com a prética consiste numa
experiéncia fundamental no processo de ensino e de aprendizagem da docéncia, igualmente
importante para criar os alicerces do conhecimento profissional, tal como concluem Mogarro
& Rodrigues (2015).

Para tal, aponta diversos aspetos a ter em consideracdo nessa interacao: a existéncia
de um corpo docente estavel; apoio continuado a partir do primeiro ano do curso; um tempo
de escola mais alargado, permitindo um contacto prolongado com a prética; a discussao
entre 0s intervenientes na formagdo e desenvolvimento da “competéncia em acdo” que
prepare o professor para o «saber-como-fazer» e o que decidir.

Na nossa perspetiva, tal competéncia deve ser desenvolvida a partir de situacdes
concretas que, através da analise e reflexdo partilhadas, resultem em conhecimento refletido,
passivel de ser interiorizado pelo formando, dotando-o de competéncias/capacidades de
decisdo, com base em anteriores situacdes reais contextualizadas e analisadas a luz do
conhecimento cientifico possivel (do conteudo, da pedagogia, didatica...). O papel do
orientador e as estratégias que desenvolve no ambito da sua acdo sdo da maior importancia,

porque sao decisivos na conducao de percursos formativos relevantes.

O paradigma do professor reflexivo tem sido largamente defendido e conotado como
sinénimo do professor competente, sucede, porém, que a qualidade dessa reflexdo ndo é
exercitada ou incentivada, mesmo quando, na sua boa-fé, os intervenientes na formagéao
dialogam e trocam ideias sobre o0 que observaram nas aulas, por exemplo. Grande parte das
vezes o que acontece na chamada “reflexdao” sobre as aulas observadas sao desabafos do
género, “Correu bem; os alunos portaram-Se bem; correu mal; os alunos portaram-se mal”,
ou seja, comentarios desprovidos de qualquer substancia argumentativa ou avaliativa, sem
qualquer estatuto de pensamento analitico capaz de transformar a experiéncia em

conhecimento, passivel de ser apreendido, incorporado de modo formativo nas estruturas
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cognitivas dos participantes da reflexdo e, por isso, sem consequéncia nas suas praticas. O
mesmo acontece habitualmente, por escrito, nos relatérios de autoavaliacdo de formandos,
alguns anunciando pomposamente que vao analisar as suas praticas, mas que depois se ficam
pelo nivel elementar da descri¢do imprecisa, segundo referem Valério (2006)) e Ferreira &
Fernandes (2015).

Da breve argumentacdo apresentada decorre a ideia de necessidade de reviséo das
condicGes de realizagdo da pratica pedagogica supervisionada. No texto Back to the future:
directions for research in teaching and teacher education, de Grossman & McDonald
(2008), as autoras analisam dois campos distintos, mas relacionados: a pesquisa sobre ensino
e a investigacdo em formacdo de professores. Apesar de ter as suas raizes na investigacdo
sobre ensinar, a pesquisa sobre formacgdo de professores desenvolveu-se separadamente da
pesquisa sobre ensinar; sobre formacdo superior e formacdo profissional. Para que a
investigacdo em formacao avance é preciso que estes campos se interliguem e direcionem
para a complexidade de ambos os campos: 0 de ensinar como uma pratica e o de preparar 0s
professores para essa pratica:

A stronger connection to research on teaching could inform the content of
teacher education, while a stronger relationship to research on organizations
and policy implementation could focus attention on the organizational
contexts in which the work takes shape. The authors argue that for research
in teaching education move forward, it must reconnect with these fields to
address the complexity of both teaching as a practice and the preparation of
teachers. (Grossman & McDonald, 2008, p. 184).

E nesta encruzilhada expressiva da dialética entre o ensinar e o aprender a ensinar
que se situa o trabalho do orientador. Os textos de Rolddo (2009, 2011), apoiados em Schdn
(1983,1995), acerca da formacdo de professores, conhecimento profissional e a funcéo
docente, constituem um referencial teérico que permite problematizar sobre o que é ensinar,
0 papel da escola e da acdo que distingue o trabalho de um professor da acdo de outro

profissional.

Em sintese, da argumentacao apresentada decorre a pertinéncia que encontramos no
estudo sobre um conjunto de processos que interferem no desenvolvimento pessoal e
profissional, relacionados com processos: de supervisdo; de ensino e aprendizagem da
docéncia; de construcdo de conhecimentos sobre a a¢do e o processo de relagdo interpessoal
que se estabelece entre o orientador e o formando, levando-nos a questionar de que modo a

supervisdo da pratica pedagogica potencia a aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento
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pessoal e profissional. Foi esta a questédo que nos levou ao presente trabalho de investigagéo,
Ccujo objeto de estudo se focaliza no orientador/supervisor (que designamos indiferentemente
por “orientador” e “supervisor” e no trabalho que desenvolve nas escolas, em articulacédo
com o docente da universidade responsavel (coordenador), de modo a compreender 0
potencial formativo e formador da supervisédo no ensino da docéncia. Por outras palavras, o
objeto de estudo deste trabalho foca-se no que se aprende e como se aprende, ensinando a

profissdo, através da supervisao.

2. A estrutura da tese

Nesta Introducdo, fazemos a “Apresentacdo da problematica e do objeto de estudo”,
em que o presente trabalho se centra, a sua pertinéncia, atualidade e contextualizagao;

referimos ainda a estrutura desta tese.

Apo6s a Introducdo, a PARTE | deste trabalho refere-se ao “Enquadramento tedrico e
conceptual” que se encontra organizado do geral para o particular e integrando os capitulos
l.ell

O Capitulo I, “Ensino e aprendizagem da docéncia — Modelos, cenarios, dimensdes
da supervisdo e construcdo do conhecimento profissional”, contempla a pertinéncia da
escola e da sala de aula como espacos de aprendizagem da docéncia, dirige-se a estilos de
desenvolvimento da construgdo de significado no adulto, a interatividade dos processos de
consciencializacdo e resolucdo de problemas e a sua importancia na motivacao e (auto)
formacdo dos adultos. Dirige-se igualmente ao enguadramento teérico sobre saber
profissional e sua natureza, bem como a diversos paradigmas e alternativas conceptuais
acerca da formacéao de professores. Evocamos o paradigma, recorrente e atual, do professor
reflexivo, de modo a compreender como se articulam superviséo, reflexdo e construgdo do
conhecimento docente. Apresentamos igualmente uma breve revisdo da literatura no que
respeita a modelos, cenarios, dimensdes da supervisao, bem como de estratégias e recursos
para a construcdo do conhecimento profissional. Neste &mbito, situamos a nossa perspetiva
proxima de um “modelo integrador” num “cenario plural”, relacionando com as diversas

dimensdes de supervisdo e o campo dos saberes que mobilizam. Apoiamo-nos igualmente

14



em diversos autores para nos situarmos num “cenario integrador” de supervisdo de suporte e

(auto)ajuda.

O capitulo Il “Supervisdo e observagdo da pratica como estratégias metacognitivas
de autoformagdo e desenvolvimento profissional e pessoal” centra-Se na Supervisao e
observacdo da pratica pedagdgica como estratégias (meta) cognitivas de autoformacéo e
desenvolvimento profissional. Neste mesmo capitulo, refletimos acerca das dinamicas que
estdo subjacentes ao processo de ensino e de aprendizagem da profissdo docente e
discutimos a questdo da supervisdo como estratégia, formativa e formadora, potenciadora da
aprendizagem da profissdo, tanto para o formando como para o supervisor. Com base em
autores consultados, defendemos a “supervisdo de suporte” e, para tal, referimo-nos a
estratégias e dindmicas da sua implementacdo, como planificacdo do ensino e da
aprendizagem; reflexdo e (auto) regulacdo; e relevancia do feedback. Detemo-nos na
observacdo de aulas, referindo objetivos e estratégias potenciadoras da aprendizagem
docente, identificando ndo s6 as potencialidades, mas também aos possiveis
constrangimentos da observacéo de aulas, da sua analise e posterior reflexdo. Na sequéncia
da observacdo de aulas, centramo-nos nas suas potencialidades para o ensino e
aprendizagem da profissdo e dindmica dos seus desenvolvimentos e analisamos também a
figura, papel do supervisor e estilos de supervisdo (ou estilos supervisivos) para colocar em
perspetiva 0 supervisor como recurso estratégico e a supervisdo como potenciadora da

formagéo a (auto)formacao e do desenvolvimento pessoal e profissional.

A PARTE Il refere-se ao “Processo de investigagdo empirica” e integra os capitulos
", IVeV.

No capitulo 1l “Opgdes epistemologicas e metodologicas” posicionamos a
investigacdo num paradigma de investigacao interpretativo ou qualitativo, uma vez que
pretendemos proceder a uma abordagem compreensiva do problema, perceber o significado
da acdo e do contexto dessa acdo, aproximando-nos do mundo pessoal dos sujeitos. Tal
abordagem permitiu-nos estabelecer o desenho da presente investigacdo que se integra na
organizacdo e analise investigativa de «casos multiplos» ou «multicasos». Atraves deles,
procuramos compreender o sentido que os sujeitos ddo a realidade que vivenciam e, nessa
perspetiva, encontramo-nos nos paradigmas que fundamentam a teoria interpretativa e
fenomenoldgica. No mesmo capitulo, referimo-nos ao campo de observacao e aos sujeitos,

com vista a consecucdo dos objetivos da investigacdo que delinedmos, direcionada para a
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compreensdo e analise integrada do fendmeno supervisivo, enquanto dialética do
ensino/aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional. Deste capitulo, constam
igualmente as questbes de investigacdo, os objetivos, gerais e especificos, da investigacgéo,

bem como as limitagdes do estudo e os resultados a alcancar.

O capitulo IV “Recolha da informacao: campo de estudo, sujeitos, corpo documental
e instrumentos de registo” integra diversos aspetos metodoldgicos acerca da organizacdo do
processo de investigacdo empirica. Contempla a fase exploratéria, os procedimentos para a
selecdo dos sujeitos participantes na investigacdo, bem como o estabelecimento das fontes
de informacdo, metodo e instrumentos de recolha de dados. Neste mesmo capitulo,
estabelecemos e hierarquizamos o corpus de analise que subdividimos em corpus de

natureza oral (entrevistas) e de natureza escrita (registos das aulas observadas).

O capitulo V, “Instrumentos de anélise — categorizagdo e explicitagdo de critérios”
apresenta as op¢oes metodoldgicas tomadas na elaboragdo de instrumentos de registo e de
analise dos dados recolhidos. Neste capitulo, descrevemos os procedimentos que seguimos,
de acordo com o0s autores em que nos apoiamos para a tomada de decisdes. Indicamos
detalhadamente os critérios de elaboracdo de guibes de entrevistas, sua realizacdo, registo e
explicitamos os critérios de codificacdo e categorizacdo. Registamos igualmente a
categorizacdo para analise do conteido dos registos das aulas observadas, indicamos e

descrevemos outras fontes relevantes para a investigacdo em causa.

A PARTE Ill, “Apresentacdo, analise e interpretagdo dos resultados”, integra os

capitulos VI e VII.

No capitulo VI séo apresentados “Seis casos — Seis maneiras de estar e sentir a
supervisdao e a (auto)formagdo”. Os seis casos dizem respeito as quatro orientadoras e aos
dois coordenadores envolvidos, a partir das entrevistas realizadas. De acordo com a
metodologia que tracdmos, identificamos cinco temas comuns: 1. Perfil do professor a
formar; 2. Saber(es) profissional(ais): Teorico, Cientifico, Contextualizado Didatico e
Estratégico; 3. Conhecimento profissional — natureza e dimensdes; 4. Estratégias de
supervisdo e ensino da docéncia; 5. Supervisdo, (re)aprendizagem e desenvolvimento
profissional. A apresentacdo da andlise gira em torno destes temas comuns, mas
pormenoriza-se na indica¢ao do “diferente”, especifico ou original de cada caso. Por esta
razdo, os casos estdo designados (além da codificacdo atribuida) do seguinte modo: Al —
Orientadora Animadora Socio-cultural; A2 — Orientadora Bailarina; A3- Orientadora
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Criativa Multifacetada, B1- Orientadora Atriz; CO1 e CO2 — Coordenadores de Ultima

Geracao.

No capitulo VII, “A «caixa negra» da pratica pedagogica — apresentacao e anlise das
caracteristicas dos registos de observacao de aulas”, apresentamos a analise dos registos de
aulas assistidas a que chamamos de «caixa negra» da pratica pedagdgica. No referido
capitulo especificamos o0s métodos utilizados pelas orientadoras para a utilizacdo da
observacdo como estratégias de supervisdo e de aprendizagem da profissdo. A referida
analise ¢ feita a partir de dois aspetos principais: a) método, registo de observacao e b) foco
da observacdo das aulas. Analisamos igualmente os modelos e metodologias de supervisao

em que as orientadoras se integram, a partir do seu préprio discurso.

Finalmente, encontram-se as CONCLUSOES relativas a cada um dos seis objetivos
de investigacdo tracados, reveladoras da importancia da escola/sala de aula como espagos
reflexdo e formagdo; da complexidade e dimensGes do conhecimento docente;
potencialidades da supervisdo e complexidade e exigéncia do papel do supervisor como
recurso de (auto) formacdo e (re) aprendizagem da docéncia, com vista a constante melhoria
dos atos pedagdgicos e da supervisdo enquanto estratégia promotora de mecanismos
cognitivos e metacognitivos de reaprendizagem da profissdo e do desenvolvimento pessoal e
profissional. Por ultimo, incluimos alguns tracos de um novo paradigma sobre supervisdo

gue se comeca a desenhar.

Importa referir algumas notas relativas a escrita deste trabalho que se prendem com a
apresentacdo linguistico-discursiva e formal da organizacdo da informacgdo neste texto.
Assim, assinalamos as regras de uso do itélico, do negrito e o uso distintivo de «aspas» e de

“aspas”.

a) O italico € utilizado para assinalar neologismos e estrangeirismos (frases, expressées
e designacgdes); destacar temas no ambito deste trabalho (como por exemplo, Perfil do
supervisor) e designacoes de partes de quadros ou temas das entrevistas, para facilitar a
referenciacdo. A reproducdo de passagens do discurso dos sujeitos, selecionadas da
transcri¢do das entrevistas encontram-se igualmente em italico, quer integradas em quadros,
quer no corpo do texto, distinguindo-se das citagdes dos autores constantes na bibliografia.

b) Destacados a negrito, encontram-se 0s capitulos e subcapitulos no corpo do texto;
palavras, expressoes e segmentos de frase para realcar informacéo ou ideias-chave, de modo

a facilitar a apreensdo da sua sequéncia, da progressdo das ideias apresentadas e a
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enumeracdo de Vvarios aspetos ou caracteristicas. Encontram-se ainda em palavras,
expressdes e nimeros, surgindo como organizadores funcionais da sintese dentro de quadros
e de figuras.

c) O par de «aspas» com esta grafia foi usado em designacbes de teorias, modelos,
paradigmas e expressdes representativas de conceitos tedricos, associados a autores que 0s
criaram, como por exemplo, «reflection-in-action» (de Schoén). Encontram-se igualmente
este par de aspas quando existem destacadas, desse ou de outro modo, dentro de uma

citacdo, por exemplo: “O aluno é aprovado, «deu mole»...” (p. 1)

d) O par de “aspas” com esta grafia foi usado para introduzir e fechar a citacdo de autor.
Foi também usado no corpo do texto para remeter para titulos de quadros e figuras; para
realcar o significado determinada significacdo, relevante no ambito deste trabalho, por
exemplo, “saber ser”. Foi igualmente usado com valor distintivo nas palavras lexicalizadas
(“saber-como-fazer”) ou no caso de palavras e expressdes ou segmentos de frase cujo

significado importa acentuar, por exemplo “como” e “porqué” ou “cendrios plurais”.

Finalmente, e no ambito da organizagdo geral deste trabalho, acrescente-se que 0s

anexos indicados se encontram coligidos em volume separado.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCEPTUAL
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CAPITULO | — ENSINO E APRENDIZAGEM DA DOCENCIA — MODELOS,
CENARIOS, DIMENSOES DA SUPERVISAO E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Retomamos as palavras de Paulo Freire (1997) da citag&o inicial para nos centrarmos
no aspeto de quem ensina e quem aprende: “Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem
aprende ensina ao aprender” (p. 25), ideia que defendemos apoiados em Canario (1999) para
quem ensinar e aprender representa uma dicotomia indissociavel. Os autores remetem-nos
assim para a reconceptualizacdo da profissdo docente e para a formagdo de professores,
obrigando-nos mesmo a olhar para estas realidades com humildade, concebendo o professor
também como um aprendente e ndo apenas como aquele que tudo sabe e ensina.

Ensinar e aprender constituem a dicotomia da diferenca, sem deixar de configurar
uma unidade potenciadora do papel dos sujeitos em interagdo na aprendizagem de um
conhecimento construido (ao invés do adquirido), na autoformacdo e na (trans)formacao
profissional e pessoal de cada um: “E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos nem formar é acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo
ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (Freire, 1997, p.25).

No presente capitulo, apresentamos uma abordagem de tematicas que problematizam
a natureza do conhecimento pratico da profissdo docente, do seu ensino e da sua
aprendizagem. Abordamos igualmente a especificidade da préatica supervisiva, na escola,
com especial enfoque para a sua acdo mediadora de estratégias de ensino e de aprendizagem
direcionadas para a resolucdo de problemas decorrentes da pratica pedagdgica. Discutimos
igualmente o papel da reflexdo e das possiveis estratégias de implementacdo eficazes na
(re)construgdo do conhecimento profissional. Trata-se de uma abordagem cognitiva do
problema focalizado nas estratégias de relacionamento potenciadoras das capacidades de
compreensdo dos mecanismos pessoais (e interpessoais) da (re)construcdo do conhecimento.
Mais concretamente, referimo-nos ao conhecimento docente como uma entidade dindmica
que é preciso testar, validar pela pratica, rever e adequar constantemente pela reflexdo, em

virtude das mudancas sociais e escolares que caraterizam a educacdo do séc. XXI. Trata-se
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de articular esta abordagem cognitiva com a dimensédo afetiva da acdo de ensinar e de
aprender, bem como do seu potencial para o desenvolvimento pessoal e profissional,
dicotomia representativa de uma visdo holistica do professor, personalista da sua formacao e

do seu desenvolvimento.

Pretendemos assim, enquadrar teoricamente a perspetiva em que nos situamos,
discutindo questdes relacionadas com a pratica pedagogica na formacao inicial e supervisao,
sobre as suas limitagbes e potencialidades enquanto estratégia de formacdo e de

desenvolvimento.

1.1. Acescola/sala de aula como espacos de aprendizagem da docéncia

As contradicGes e indefinicdes da profissdo docente tém marcado o seu percurso de
desvalorizacdo social, ao mesmo tempo que reafirmam a importancia da escola e dos
professores como elementos fundamentais para o desenvolvimento social, revelando-se uma
problematica desafiante do ponto de vista da formacdo, inicial e continuada?, dos
professores. Tal perspetiva exige a discussao de aspetos fundamentais sobre a especificidade
da docéncia, capacidades necessarias para 0 desempenho da profissdo; o professor que se
pretende formar; os saberes que se aprendem com a prética pedagdgica e que nao se
aprendem sendo pela mesma préatica (Vasconcelos, 2009).

Quando se pensa em ensinar, pressupde-se imediatamente a existéncia de um corpo
de conhecimentos, um corpo estatico que € preciso dominar. No entanto, no que respeita ao
ensino e a aprendizagem, surge como um corpo dificil de descrever, de determinar porque
ele ndo € estatico. Trata-se de um corpo cada vez mais dinamico, tal como as escolas e a

sociedade, todos em constante transformacao a um ritmo cada vez mais acelerado.

Acerca da importancia da escola como o lugar da aprendizagem, Rolddo (2007b,
2009) refere diversos aspetos relacionados com a problematizagédo da fungéo da escola atual
e qual o seu papel na sociedade. Tais questdes estdo relacionadas com os novos desafios, 0s

alunos, com a acdo estratégica dos professores e a sua formagdo — aspetos que se prendem

2 Distinguimos continuada de continua. A continuada é de carater mais informal, feita no dia-a-dia profissional através da auto e hétero-
regulagéo, enquanto que a continua refere-se a formal, que tem lugar num espago e tempo determinados.
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com o0 que é ensinar e, deste modo, o desenvolvimento do curriculo, a promocdo da
aprendizagem, supervisdo e avaliagdo encontram-se entre o0s dispositivos de
desenvolvimento profissional referidos pela autora. Sobre a escola e os novos desafios,
Roldao (2009) apresenta uma visdo articulada de escola, do curriculo e do desempenho dos
professores, concebendo a atividade docente como uma profissdo social. Neste ambito,
refere quatro conceitos, em torno das quais se organiza o0 ensino, a aprendizagem e a
formacé&o: ensinar, conhecimento profissional, decisdo do ato profissional e pertenca a uma

comunidade de pares.

Em que consiste afinal a funcdo distintiva da escola, 0 que deve ensinar e para que
serve? A escola ndo tem dado respostas aos desafios dos Ultimos tempos pela
heterogeneidade dos publicos e variedade de contextos. Ela tornou-se no terreno onde se
jogam forcas sociais e politicas que se articulam com a afirmacdo profissional dos
professores. Assistiu-se nos ultimos anos a “funcionalizagdo da docéncia” por razdes
politicas e econdmicas que geraram uma desqualificacdo da profissdo, por isso, importa
saber o que distingue a funcdo de professor das outras profissdes, ou seja, determinar a
funcdo distintiva da profissdo. Significa isto que é necessario existir o reconhecimento de
que o professor € detentor de um conhecimento solido e especifico, mas tal ndo tem
acontecido, em parte pela dificuldade em descrever esse conhecimento, em virtude da
complexidade da sua natureza. Além disso, o exercicio da docéncia é fortemente controlado
pelo poder central, limitador da sua capacidade de acdo e decisdo. Também a comunidade de
pares em que o professor se integra € mais fragil quando comparada com outras profissoes e,
por isso, a afirmacdo da classe docente encontra-se esbatida. Este aspeto, referido por
Roldédo (2009), é objeto de andlise por parte de Lawn (2001) o qual afirma que sempre que
existe um momento de crise social, 0s professores aparecem “escrutinados, reprovados”,
impondo-se uma alteracdo do discurso e da identidade de acordo com as politicas educativas
exigidas pelas circunstancias da crise. Rolddo (2007a, 2009) define professor como “um
profissional de ensinar”’, embora a defini¢do sobre o que é ou como deve ser ensinar também
ndo seja linear. A este propdsito veja-se a seguinte definicdo de professor de autor brasileiro

desconhecido, citado por Silveira & Sampaio (2009):

Quando... é jovem, ndo tem experiéncia. E velho, esta superado. Fala em
voz alta, vive gritando. Fala em tom normal, ninguém escuta. Nao falta as
aulas, € um «Caxias». Precisa faltar, é «turista». D4 muita matéria, ndo tem
d6 dos alunos. Da pouca matéria, ndo prepara os alunos. Brinca com a
turma, € metido a engracado. Ndo brinca com a turma, é um chato. Chama
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a atencdo, € um grosso. Nao chama, ndo sabe se impor. A prova € longa,
ndo deu tempo. A prova é curta, tira as chances dos alunos. Escreve muito,
ndo explica. Explica muito, o caderno ndo tem nada. Fala corretamente,
ninguém entende. Fala a «lingua» do aluno, ndo tem vocabulario. Exige, é
rude. Elogia, € debochado. O aluno é reprovado, é perseguicdo. O aluno €
aprovado, «deu mole»... (p. 1)

Colocando de parte o tom jocoso da definicdo ela é reveladora da dificuldade que
existe em definir aquilo que deve ser um professor, pois mesmo em termos ideais 0 que
sobressai € a indefinicdo do termo e, assim, do conceito. Retomando o tom objetivo do
discurso diremos que num plano historico, existem duas visdes essenciais: uma encara 0
ensinar como “passar conhecimentos”, surgindo relacionada com épocas de escassa
divulgacdo do saber, sem objetivos de educagdo ou com finalidades sociais; outra, mais
recente, perspetiva o ato de ensinar como conducdo intencional de levar o outro (o aluno) a
aquisicdo do saber, associado a um tempo de escolarizagdo universal e a uma afirmacéo do
docente como um profissional do ensino. De acordo com Rolddo (2007b), ensinar é saber
promover a aprendizagem do curriculo, o qual é constituido pelas aprendizagens socialmente
necessarias ao aluno: do conhecimento substantivo e processual, mas ndo sé. Assim sendo, 0
curriculo constitui um corpo das aprendizagens a promover, contetdos, competéncias e
valores, cuja existéncia advém da importancia reconhecida desse corpo de aprendizagens,
necessarias a insercdo social do individuo (Correia, Fernandes & Alves, 2010).

Vejamos o problema pelo prisma do “ensinar”. Seguindo ainda Roldao (2007b)

existem diversas dimensdes da acdo de ensinar, estruturantes do desempenho do professor:

a) O desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
b) A participacdo na escola e na comunidade;
c) O desenvolvimento profissional (do conhecimento e da acdo) ao longo da vida;

d) O desenvolvimento profissional social e ético (transversal a todas as outras).

O desenvolvimento da aprendizagem é considerado uma dimensdo nuclear, e neste
sentido, o ato de ensinar deve ser colocado no centro do desempenho profissional dos
docentes, ou seja, devem ser capazes de desenvolver uma agédo especializada, fundada no
conhecimento que consista em fazer com que todos os alunos aprendam um curriculo. O
professor deve encarar o ato de ensinar como uma “agdo estratégica”, focalizada na
programacdo/implementacdo de estratégias de ensino, capazes de levar os alunos a

apropriarem-se de um curriculo.
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A centralidade da dimensdo didatica da a¢do do professor no desenvolvimento do
curriculo consiste na sua capacidade para conceber e implementar estratégias. Rold&o
reforca a ideia da especializacdo da funcdo docente, realcando a acdo estratégica como uma
competéncia - chave, tornando-se cada vez mais necessario que os professores desenvolvam
capacidades relacionadas com a “agdo estratégica de ensinar. No plano da concecdo, a
estratégia responde a aspetos do modo, das finalidades e objetivos, das razdes e dos
intervenientes, ou seja, a concecdo das estratégias deve contemplar as seguintes questdes:

Como vou organizar a acdo? Por que razdes? Para qué? Para quem?

Os professores estdo “condenados a sua singularidade”, a eles se exige atualmente
que estejam preparados para responder a desafios e imprevistos, referidos por Perrenoud
(1999). Embora um pouco paradoxal, os professores tém de contar com 0 imprevisto e
preparar-se para a imprevisibilidade, porque ela constitui, atualmente, uma caracteristica da
docéncia. A tematica da formacdo dos professores para a diversidade a imprevisibilidade e
as caracteristicas dos contextos educativos na era da globalizacdo orientam uma das linhas
da investigacdo em educacdo, atualmente. Alias, Giddens (citado por Santos, 2001), define
globalizacdo como a “intensificacdo de relagcdes sociais mundiais que unem localidades
distantes” (p. 31), de tal maneira que os acontecimentos locais sdo condicionados por
eventos que sucedem a milhas de distancia e vice-versa, donde sugere a concecdo de
sociedade enquanto sistema aberto, isto é, ndo circunscrito a fronteiras fisicas ou

ideoldgicas.

Neste contexto social e educacional, os professores desempenham um importante
papel na promocao do dialogo. Eles dettm um papel fundamental no desenvolvimento do
potencial humano e na formacdo das novas geracGes, tal como se pode verificar nas
recomendacdes do Conselho da Europa (Estratégia 2020), a qual defende que as instituicdes
de formagdo de educadores devem reforcar a educacdo intercultural e a gestdo da
diversidade na formacdo em exercicio, segundo o0s principios: da qualidade; da
aprendizagem ao longo da vida, principio da mobilidade e principio da parceria. Na verdade,
assistimos a complexificacdo e a riqueza multicultural das sociedades, mas também a
dificuldade em, no espaco educativo, lidar com a multiculturalidade, damos conta de alguma
incerteza e indefinicdo quanto ao enfraquecimento de identidades-pilar de sustentacdo das

sociedades, do mesmo modo que vemos emergir novas identidades.
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Em relacdo a globalizacdo, multiculturalidade e formagdo, Garcia (1997) afirma que
“a formacdo de professores ndo esta disposta para uma educacgéo pluralista. Isto deve-se em
parte ao facto de que os formadores de professores em geral sdo “produto” de uma educacgéo
mono cultural” (p. 91). Considerando que a formacéo inicial configura duas dimensdes
fundamentais do perfil geral do professor: a de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem e a dimensdo da participacdo na escola e da relacdo com a comunidade. O
aspeto referido por Garcia (1997) revela desde logo um constrangimento, sobretudo porque
ndo sabemos exatamente como a dimensdo da participacdo na escola e da relacdo com a
comunidade esta efetivamente a ser desenvolvida junto dos formandos.

A indisciplina € um dos problemas que tem afligido professores e alunos, sobretudo
porque, na sala de aula, os comportamentos ditos de “indisciplina” prejudicam a relacédo
pedagdgica de professores e alunos e deterioram o ambiente de ensino e de aprendizagem.
Jesus (2000) e Estrela (2002a) referem a indisciplina dos alunos como uma fonte de
problemas de que resulta o stress e burnout dos professores. Jesus defende igualmente que a
formacdo inicial deve preparar os professores para o desenvolvimento de estratégias de
coping que os leve a atenuar o «choque com o real» e a ultrapassar situagdes problematicas.
Segundo o autor, uma orientacdo adequada pode contribuir para uma perspetiva de maior
confianga e motivagao para o exercicio da docéncia, projetando-se positivamente no resto da

carreira.

Na verdade, uma das preocupacfes dos estagiarios que povoa o seu discurso é o
medo de ndo saber estar a altura das situacfes de indisciplina e desinteresse dos alunos
(\Valério, 2006). De acordo com um estudo realizado no ambito da tese de mestrado em
Ciéncia da Educacdo, envolvendo duas universidades, 9 orientadores e 20 estagiarios, tendo
sido adotados métodos qualitativos e quantitativos de analise, dos vinte estagiarios, 13
identificam a indisciplina e comportamento de desinteresse dos alunos como sendo um
problema e as suas afirmacdes revelam sentimentos de ansiedade, nervosismo e medo de ndo
ser aceite pela turma, de enfrentar episodios imprevistos, situacdes novas ou de rebeldia dos

alunos.

Os aspetos da acdo especializada que se prendem diretamente com a préatica
pedagdgica emergem da complexidade da escola atual, tal como nos refere Roldao (2009),
colocando desafios no &mbito da formacdo inicial de professores, a qual tem vindo a
caracterizar-se por se centrar quase que exclusivamente na aquisicdo de conhecimentos

pedagdgicos, psicoldgicos, cientificos, por parte dos professores em formacao, facto que se
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agravou, apds a entrada em vigor dos Mestrados em Ensino, dando pouca relevancia ao

saber prético, isto €, a dimens&o da pratica pedagodgica da formacé&o.

Liston & Zeichner (1991) afirmam que “a maior parte dos programas de formacao
de professores presta pouca atencdo ao contexto social, politico e cultural da escola” (p. 91).
Por isso mesmo, cada vez mais se vem afirmando a necessidade de incorporar nos
programas de formacdo conhecimentos, capacidades e atitudes que permitam aos
professores em formacdo, compreender a complexidades das escolas.

Pelo lado do ensinar a profissdo, constatamos que cada vez mais se confirma a
relevancia do orientador, de onde sublinhamos a de mediador, enquanto gestor relacional e
conhecedor do contexto escolar em que se move e onde 0 ensino e a aprendizagem dos
alunos ocorrem, ou seja, do acesso (para o formando e para a universidade) ao conhecimento
do contexto real de ensino e de aprendizagem em que a formag&o ocorre. Percebemos assim
que os orientadores tém um papel primordial no desenvolvimento de conhecimentos,

capacidades e atitudes dos formandos para a docéncia.

Sobre a preparacdo do professor, Rolddo (2009) apresenta alguns aspetos que
articulam formacéo e desenvolvimento profissional, a questdo é a de saber como se opera o
desenvolvimento profissional. Segundo a investigadora, o0 processo de desenvolvimento do
professor realiza-se de diversas formas: através da (re)construcdo continuada do
conhecimento; da melhoria continuada da acdo; da capacidade de resposta a singularidade
das situacdes; do confronto e construcdo de saberes com os pares; da avaliacdo de processos
e resultados e ainda da reorientacdo e melhoria de toda a agdo. Para outros autores, a
supervisao pedagdgica e a avaliagdo sdo apontadas como dois dispositivos importantes para
o desenvolvimento pessoal e profissional (Sa-Chaves, 2000, 2002; Alarcdo, 2004; Alarcao
& Tavares, 2010, 2014; Moreira, 2010).

Realcamos a interacdo social e a sensibilidade das relacGes interpessoais € a sua
relevancia no processo de ensino e de aprendizagem da profissdo docente. Mais ainda,
constatamos que nesse processo 0s papeis do supervisor e do formando séo reversiveis e, por
1sso, ensinar e aprender sao reveladores dos processos dialéticos do “ser” e do “tornar-se
professor”. Colocamo-nos a questdo sobre o que os orientadores devem saber e como devem
orientar, donde realca a importancia que Combs (1972) atribuia & sensibilidade para os
outros e para as necessidades dos outros, de acordo com a sua investigacao sobre a formacao

de adultos, pois uma pessoa € um processo, seja uma crianca, adolescente ou adulto.
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O contexto/escola e as dimensdes da pratica e da formacéo constituem elementos que
devem ser equacionados pelo orientador. A figura 1 representa a centralidade da sua posi¢ao
enquanto elemento mediador, no sentido lato, sem estar integrado em nenhum modelo
formal de mediacdo, mas determinante para o0s percursos relacionados com a pratica
pedagogica, sublinhando igualmente a relevancia do contexto na dindmica do processo de
ensino e de aprendizagem dos alunos e da docéncia, situando a mediagdo a que nos

referimos no campo socioeducativo.
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Figura 1- Dindmica entre orientador mediador e o contexto de ensino e de

aprendizagem da profissdo

ESCOLA

Diferentes drgdos de
decisdo e gestdo
pedagdgica
CONHECIMENTOS

Cientificos,
pedagdgicos, didaticos
e relacionais

SUPERVISAO

Orientagdo de
ORIENTADOR-

Mediador como

apoio e ajuda

ALUNOS
e
OUTROS ATORES

do contexto

AUTOREGULAGCAO
e
Melhoria da pratica

dispositivo de acesso ao

CONTEXTO

REFLEXAO

Partilhada, estratégia
de autoreflexdo e
consciencializagdo

PRATICA

Meio de apropriagao
de saberes

OBSERVAGAO

Construgdo do
conhecimento pratico e
tedrico-pratico

FORMANDOS

Identficagdo e
resolugdo de
problemas




De facto, em virtude da proliferagdo das chamadas “praticas de media¢do”, Moreira
(2009) realca a importancia das questdes relativas & mediagdo, enquanto “‘praticas
socioprofissionais”. Complementarmente, recorremos a Estrela (2009) que sobre a mediacao
socioeducativa apresenta fundamentos compativeis com o sentido e finalidade da mediacao

que propomos, no &mbito deste trabalho:

A mediacdo fundamenta-se no reconhecimento que os proprios (as
partes) sdo quem mais sabe acerca das causas dos seus problemas (dos
seus conflitos) e das formas de superacdo dos mesmos. Neste sentido, a
mediacdo é amplamente participativa e o papel do mediador consiste
basicamente em «assistir» 0s proprios no processo de construcdo de
solugdes. (p. 41)

Assim, a escola surge como 0 espago propiciador de aprendizagens profissionais
porque constitui o terreno onde se jogam decisdes tedricas e praticas que tém de ser
adequadas, a luz dos aspetos do dia-a-dia, marcados pela especificidade dos contextos e
também pela singularidade das pessoas em formacao: o orientador, o formando e em ultima
instancia os alunos. Por um lado, o orientador é o elemento que se supGe conhecedor da
escola, dos alunos e de outros aspetos caracterizadores do contexto do ensino e da
aprendizagem dos alunos (pais, pares, recursos disponiveis, regulamentos internos,
organizacdo escolar). Por outro, deve possuir os conhecimentos tedricos e cientificos para
organizar o ensino e a aprendizagem dos alunos e ajudar e apoiar o formando no seu

percurso formativo, conforme a figura 1.

Neste contexto, a observacao de situacdes educativas e desempenho docente, em aula
e fora dela, constitui um modo de aceder a experiéncia e conhecimento do orientador,
podendo ser interiorizados, possibilitando a sua apreenséo, interiorizagéo, transformacéo e
atualizacdo. A observacdo constituiu, desde sempre, uma forma de aprendizagem, e a
observacao de atos pedagdgicos, no contexto de supervisdo clinica, constitui um modo de
construcdo do conhecimento docente, segundo Alarcdo & Tavares (2010). A escola, como
lugar da supervisdo e como espaco estratégico da observacdo da pratica pedagdgica, surge
como potenciadora da formacdo e, através da interacdo pessoal e da reflexdo, propiciando o
desenvolvimento de capacidades e constru¢cdo de conhecimento, tanto para o orientador

como para o formando.

A perspetiva de que a pratica obriga o professor a uma reflexdo constante e

continuada sobre aquilo que torna ou ndo a sua acao “pedagogica” estabelece uma relagao
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com a préatica, pois, segundo Vieira (2009) a pedagogia é movida por trés forcas

estruturantes e interrelacionadas: reflexdo, acéo e contexto:

Enquanto atividade de natureza conceptual e experiencial, a pedagogia €
movida, a meu ver, por quatro forcas estruturantes e interrelacionadas,
frequentemente em tensdo: <-> reflexdo <-> acdo <-> contexto. Transformar as
teorias e préticas pedagdgicas implica indagar e refazer o modo como estas
forcas se (des)articulam ou (re)forcam entre si. Esta sera a principal funcédo da
supervisao pedagdgica como pratica de regulacdo. (p. 11)

Neste dmbito, as atividades supervisiva e pedagodgica sdo indissocidveis e estdo
relacionadas com a indagacao para a melhoria da qualidade da acdo educativa. Sempre que
um educador regula a sua acdo, as duas atividades fundem-se numa so, tornando-se
praticamente indistinguiveis (Sa-Chaves, 2002; Moreira, 2004, 2009; Vieira, 2009; Alarcédo
& Tavares, 2010).

1.2.  Construcéo de significado no adulto e desenvolvimento profissional
docente

Tendo em conta a complexidade do trabalho do professor, as suas decisdes, a
qualidade dos percursos didaticos e formativos que proporciona (ou ndo) a alunos e
formandos, torna-se importante que a supervisdo dé atencdo a aspetos que se relacionam
com os principios do raciocinio moral, ético e a complexidade concetual que envolvem. O
sistema de significacdo construido pela pessoa pode influenciar o seu desenvolvimento mais
do que a experiéncia acumulada pela idade e anos de pratica profissional. A este proposito

referem Garmston et al. (2002):

O sistema de construcdo de significado de um individuo dirige-se as
influéncias centrais da sua capacidade de tomar decisdes. Kegan &
Laskow Lahey (1984) defendem que o desenvolvimento na construcdo de
significado do adulto tem mais a ver com as mudancas qualitativas que se
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ddo no sistema de significado de uma pessoa do que com o avancar da
idade. (p. 67)

No ambito desta abordagem psicoldgica da supervisdo feita pelos autores,
distinguem-se trés fases evolutivas do desenvolvimento do adulto, na construcdo de
significado: interpessoal, institucional (psiquica) e pds-institucional que apresentamos um

quadro-sintese elaborado com base nos conceitos de Kegan (1994) e Kegan & Lahey (2009).

Quadro n° 1 - Sistemas de significados na idade adulta, baseado em Kegan (1994) e Kegan
& Lahey (2009).

Sistema de um continuum evolutivo nos adultos
Trés sistemas de significados na idade adulta

Interpessoal Institucional Pés-institucional
Caracteriza-se pela O individuo atinge este nivel O individuo €é possuidor de
dependéncia do individuo a0 de “instituigdo psiquica” ao “instituigdo psiquica”, mas
nivel das relagdes com possuir as suas proprias regras, pode sair mentalmente dela
autoridades externas que o padrdes e autoridade. para questionar as suas
guiam na construcao de premissas e ldgicas.
significado.

Em cada uma das fases do desenvolvimento, o estaddio anterior é incluido no
posterior, continuando acessivel e funcional, embora ndo dominante. Segundo a investigacéo
de Kegan (1994), na sua obra In Over Ouer Heads: The Mental Demands of Modern Life,
apenas um terco dos individuos preenche os requisitos do estadio institucional e ninguém
antes dos 40 de vida se integra no estadio pos-institucional. Neste continuum, tomam
relevancia de forma interativa fatores, ndo s6 particulares de cada individuo, mas também
relacionados com 0s outros que 0 guiam na constituicdo e construcdo do sistema de
significacdo através do qual age. De que modo € que estes estadios de desenvolvimento e a
construcdo de significado nos esclarece acerca da supervisao, constru¢do do conhecimento e

desenvolvimento pessoal e profissional?

Os formandos em formagdo inicial e mesmo os professores em inicio de carreira,
situam-se claramente no sistema do continuum evolutivo interpessoal, enquanto que o

supervisor deve situar-se num dos outros sistemas, dependendo das experiéncias pessoais,
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aprendizagens e significacdo construida em torno dessa experiéncia, sabendo que a
experiéncia so por si ndo se transforma automaticamente em conhecimento e significagao.
No estadio interpessoal 0 pensamento torna-se abstrato e o conhecimento passa pela
consciéncia de padrbes, necessidades e categorias, ou self interpessoal, tal como referem
Garmston et al. (2002): “Como manifestagdes do self interpessoal temos o pensamento de
causa-efeito, o estabelecimento de objetivos, a lealdade aos ideais ou a uma comunidade, a

capacidade para, e 0 compromisso com o0 autoaperfeigoamento”. (p. 68)

Tendo em conta 0 modelo que nos apresentam Kegan (1994) e Kegan & Lahey
(2009), pela idade e anos de experiéncia, os professores poderdo encontrar-se no estadio
institucional ou no estadio pds-institucional. Os professores que se encontram no sistema
institucional podem estabelecer relagbes de cuidado e harmonia sdo “autoautores”,
“autopossuidores”, “autoiniciadores” e “autodependentes”, sublinhando a ideia de grande
autonomia. Eles estabelecem os seus préprios padrdes, fazem autoavaliacdo (interna) e
consideram-na fidvel (mais até do que a avaliacdo externa). Contudo, existe a possivel
limitacdo que € a de estes professores ficarem presos ao processo de estabelecer como
objetivo a perpetuacdo do seu proprio sistema, perdendo a capacidade de envolvimento na
reflexdo verdadeiramente critica e construtora de novos significados e, assim, da passagem

ao sistema seguinte, o pos-institucional.

Os professores que se encontram no sistema pos-institucional refletem acerca da sua
prépria organizacdo (sistema pessoal de ideias) e modificam-no. Sdo capazes de percecionar
os diretores, os alunos, os colegas como pessoas nem partidarias nem adversarias dos seus
ideais ou do seu sistema. Reconhecem que as ideias e percecdes sdo significados passiveis
de reinterpretacdo, analise e de modificacdo; possuem capacidade cognitiva para a
flexibilizacdo de pensamento, podendo assim considerar e valorizar as ideias e pontos de
vista de outras pessoas, Garmston et al. (2002). Estes professores tém grande capacidade de
aceitacdo das diferencas e mantem-se abertos a questionacdo, a diversas possibilidades, ao
conflito (cognitivo) e a reconstrugdo. Encaram os conflitos como oportunidades para a
aprendizagem e mudanca; valorizam a tomada de decisbes colaborativas; fazem apelo a
valores e comportamentos na analise e nas aprendizagens que realizam a partir do seu
proprio trabalho. S&o eficazes na medida em que acreditam que a sua a¢do pessoal produz
resultados, conseguem mais facilmente controlar a ansiedade relacionada com o
desempenho, por isso, também detém a capacidade de auto-modificacdo (Kegan & Lahey,
2009).
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Tendo em conta as caracteristicas que referimos dos professores que atingem os dois
estadios mais evoluidos do continuum, seria desejavel que o supervisor fosse um professor
claramente integrado no estadio evolutivo do pos-institucional, o qual integra caracteristicas
pessoais e cognitivas necessarias para a conducéo do processo de evolugéo interpessoal dos

formandos e de si proprio.

Chegados a este ponto, somos a levados a colocar a questdo da supervisdo e da
construgdo de significado, nos seguintes termos: a natureza e exigéncia das tarefas de
supervisdo propiciam o desenvolvimento cognitivo e, desse modo, a evolucao para sistemas
de desenvolvimento superiores, mais complexos que o0s tornam, simultaneamente,
professores e supervisores mais eficazes? Seria previsivel que sim, pois o crescimento é
continuo e, na perspetiva de Kegan (1994), a mediacdo do desenvolvimento, a partir dos
estadios de construcdo de significados, deve ter em conta o nivel de desenvolvimento no
momento presente em que o individuo se encontra. Em cada um dos niveis, o autor distingue

duas facetas importantes para a discussao da pratica de supervisdo: o self e o contetdo.

O self refere-se a0 modo como o individuo estd a construir o conhecimento a um
nivel pessoal, ao nivel das suas estruturas cognitivas, virado para si proprio. O contetdo
refere-se a um conjunto de valores mais gerais, prende-se com a “visdo do mundo” de cada
um. A compreensdo desta teoria permite aos supervisores desenvolver uma funcgédo
importante da supervisdo que é a de diferenciarem interacOes; estabelecerem expetativas
adequadas e fazerem predicGes sobre respostas comportamentais no sentido de potenciarem
0 seu crescimento e o dos formandos, segundo Kegan (1994). Acreditamos que apenas 0
supervisor que é capaz de se desenvolver a si mesmo, sera capaz de propiciar o
desenvolvimento de outros. Esta consciencializacdo é fundamental para se atingir a segunda
funcdo da supervisdo que é desenvolver a capacidade dos professores para aprenderam.
Entendemos se uma aprendizagem que, no seu sentido lato, significando, esta segunda
funcdo, desenvolver a capacidade dos professores que orientam para aprenderem e

desenvolverem a sua prépria capacidade de autoaprendizagem.

Trataremos, em seguida, de perspetivar a supervisao enquanto capacidade estratégica
de condugdo na consciencializagdo de problemas e de orientagdo para a sua resolugdo. O
conceito de desenvolvimento profissional encontra-se ligado a formacéo de adultos e surge
na literatura sobre formacdo de professores recorrentemente (Marcelo, 2009). Trata-se,

segundo o autor, de um processo que vai para além da formagao dita “formal” em que 0
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trabalho, prético e colaborativo, propicia o desenvolvimento de capacidades necessarias ao

exercicio da docéncia, conforme se pode ler:

Entende-se o desenvolvimento profissional dos professores como um
processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de trabalho do
docente: a escola; e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais, atraves de experiéncias de indole diferente, tanto
formais como informais. (p. 7)

O conceito de desenvolvimento profissional tem sofrido alteragdes e mudangas em
consequéncia da evolucdo da compreensdo dos processos de aprender a ensinar. Na verdade,
nos ultimos tempos, considera-se o desenvolvimento profissional como um processo a longo
prazo, pois nele se integram diversos tipos e experiéncias que contribuem para o crescimento
e desenvolvimento do docente, enquanto profissional e como pessoa, processos muitas vezes
indissociaveis. A natureza holistica e dindmica do processo de desenvolvimento profissional,
que inclui as experiéncias formais e informais de aprendizagem, é mencionada por Day
(2001), realcando a formacéo informal, aquela em que nos situamos, vivida nas escolas, do

seguinte modo:

Inclui, por isso, a aprendizagem iminentemente pessoal, sem qualquer tipo de
orientacdo, a partir da experiéncia (através da qual a maioria dos professores
aprendem a sobreviver, a desenvolver competéncias e a crescer
profissionalmente nas salas de aula e nas escolas), as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas na escola e as mais formais oportunidades
de aprendizagem “acelerada”, disponiveis através de atividades de treino e de
formagdo continua, interna e externamente organizadas. (p. 18)

Segundo o estudo de Villegas-Reimers (2003), que consistiu na revisao da literatura
sobre desenvolvimento profissional oriunda de diversos paises do mundo®, o
desenvolvimento profissional tem vérias caracteristicas que passamos a enumerar:
I A long term process - trata-se de um processo ao longo da vida;
ii. A process in a particular context - realiza-se de modo contextualizado e
situado no tempo;
iii. A process intimately linked to school reform - encontra-se intimamente

ligado as reformas educativas (escolares);

3 A autora refere ter limitado a sua pesquisa a literatura em inglés e espanhol, ainda assim, permitiu-lhe estudar o conceito através da
pesquisa realizada nos diversos continentes, desde a Asia, Médio Oriente, Africa, América e Europa, focando em paises como os EUA,
Canada e diversos paises da Europa.
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iv. A teacher is conceived of as a reflective practitioner - o professor é
concebido como um prético reflexivo;

V. A collaborative process — consiste num processo de carater colaborativo;

Vi, A process that may be looked and be very different in diverse settings — um
processo em que nenhum paradigma é melhor que outro, € preciso ajustar a

realidade em que o professor se encontra.

Do elenco de caracteristicas sobressai a natureza do desenvolvimento como sendo um
processo que € desenvolvido com os outros, através da reflexdo num e sobre um
determinado contexto ao qual é preciso adequar a acdo. O desenvolvimento profissional,
enguanto processo ao longo da vida, significa que aprender a ensinar e a tornar-se um
professor requer, ndo apenas conhecimentos praticos complexos, mas o desenvolvimento de
capacidades especificas. O tipo de conhecimento a desenvolver orienta-se no sentido do
professor saber “o que” fazer, “como” fazer, “quando” fazer e, principalmente, “porqué”.
Esta abordagem adequa-se particularmente ao tipo de orientacdo/supervisao no contexto de
formacdo inicial, constituindo-se como estratégia de desenvolvimento dos professores, mas
aplica-se igualmente ao contexto de supervisdo e formacdo, pontual, continua, informal, nas
escolas que é o lugar onde os atos pedagdgicos acontecem, atos que desafiam os professores
no seu quotidiano profissional.

Verificamos que o conceito de desenvolvimento profissional ndo € linear, ele
envolve diversidade, complexidade e inconstancia que é preciso apreender, saber
desconstruir e (re)construir. Este conceito gira em torno de uma complexa e (talvez)
irresolivel questdo que coloca na equacdo o indefinivel conceito de “professor”; a questdo
da existéncia e natureza de um conhecimento préprio da profissdo; da complexidade; da
diversidade dos contextos e dos proprios mecanismos pedagdgicos, cognitivos e afetivos que
envolvem o0 ensino e a aprendizagem. No ambito deste trabalho, consideramos
desenvolvimento profissional enquanto processo de crescimento pessoal, social e
profissional, com base em conhecimentos, adquiridos e contruidos sobre ciéncia, contexto,
curriculo e didatica, condicionados por fatores de natureza cognitiva, afetiva e também
social, com base em Fullan & Hargreaves (1992), Day (2001), Cochran-Smith & Zeichner
(2005) e Gongcalves (2009).

A existéncia de formagdo profissional de professores e a necessidade firmada dessa

formacgéo, inicial e continua, revela, desde logo, a existéncia de um conhecimento préprio da
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docéncia.* Sobre formagdo, conhecimento e desenvolvimento profissional em Portugal,
Roldédo (2009) refere a coexisténcia de duas linhas de anélise predominantes na investigacdo
sobre o tema: uma mais centrada na natureza da atividade docente em si mesma como
referente do campo da formacdo, a outra remetendo o campo da formacgdo para as suas
multiplas relacbes com os paradigmas da intervencao social, da reflexividade, da pesquisa e
da supervisao.

Neste contexto, a aprendizagem é entendida como um processo orientado para o
envolvimento dos sujeitos na resolugdo de problemas, os quais consistem em tarefas, mais
ou menos especificas que devem ser resolvidas através de estratégias, técnicas pedagdgicas,
didaticas, psicoldgicas e cognitivas. Para tal, tomam relevancia as carateristicas do contexto
do ensino e da aprendizagem. Vygotsky (1993) realca tais caracteristicas do contexto como
fundamentais para o0 ensino e a aprendizagem, tal como devem ser 0s percursos de formacao
— estimulantes e criativos — face a necessidade de adequar e construir conhecimento
contextualizado. Assim sendo, o conhecimento é contextual, como também o s&o o ensino, a

aprendizagem e a formacao.

Verificamos que todo o discurso sobre a aprendizagem da profissdo abrange o
formando e o formador. No ambito da formacdo de professores, a supervisdo surge
relacionada com a construcdo e elaboracdo do conhecimento pedagdgico, uma vez que
incide sobre a préatica pedagdgica, levando-nos a relacionar a aprendizagem dos alunos, dos
formandos e dos supervisores. A este proposito, afirmam Alarcdo & Tavares (2010):

Efetivamente o ato de supervisionar ou orientar a docéncia, o0 ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento do formando ou do professor-estagiario
inscreve-se fundamentalmente na mesma estrutura subjacente a qualquer
processo de ensino/aprendizagem em que o desenvolvimento, a docéncia, o
ensino e a aprendizagem emergem como inseparaveis. (p. 47)

Desde modo, torna-se claro que a supervisdo constitui um mecanismo de

desenvolvimento profissional dos atores envolvidos: o formando e o orientador.

4 Sabemos que a degradacéo social, politica e das condi¢des de exercicio da profissdo se articulem com a dificuldade na afirmacéo da
docéncia, na promogao da profissdo docente e da figura do professor, tal como preconizam diversos autores: Zeichner (1993), Hargreaves
(1998) e Valério (2006), os quais convergem no sentido de um esvaziamento da autonomia do professor e da construcéo do seu préprio
saber. Esta perspetiva coaduna-se com uma abordagem politico-social da formagao e desenvolvimento da profissao, a qual se afasta do
ambito do presente trabalho.
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1.3. Paradigmas de formacao e alternativas conceptuais

O conceito de “formacdo” é polissémico e quando relacionado com o conhecimento
pedagdgico encontramos perspetivas, por vezes até contraditorias (Zabalza, 1994). Formar
pode ser igual a “modelar”, o que significa que os individuos sdo formados em funcao de um
modelo, pode ainda ser igual a “conformar”, o que significa que o individuo se conforma
com um plano de vida e atividades que outros lhe definiram.

Segundo Cabrito (1994), a formacdo profissional devera garantir a preparacdo do
formando para 0 mundo do trabalho, tendo como pano de fundo o desenvolvimento global
do individuo como pessoa. Ndo basta, portanto, forma-las sequndo um perfil profissional
standard (Alarcdo & S&-Chaves, 1994) ou fornecer-lhe uma bagagem de conhecimentos,
tendo em vista um posto de trabalho”. Também Zabalza (1994) define a «formacgdo de
qualidade» de um modo pleonastico, dizendo que esta deveria ser uma «formacao
formativa», ou seja, deveria integrar “dimensdes que os sujeitos poderdo desenvolver e
melhorar como consequéncia da formagdo” (p. 42). A este proposito, Dewey (1965)
sublinha que a funcéo da escola ndo deve ser a de um acumular de conhecimentos, mas sim
de apostar no desenvolvimento de competéncias e capacidades.

Face as posicdes dos autores referidos, consideramos que a formacdo nao deve
obedecer a modas e modelos exteriores ao individuo que o levem a abdicar de si, qualquer
que seja o contexto de formacdo em que esse individuo/professor se encontre. Considerando
apenas a etimologia da palavra “formar”, ela reine em si multiplos significados e, no &mbito
da educacdo, ndo deixa de ser curioso o facto de, na sua origem, o vocabulo congregar no
seu significado os atos de “formar” como sindnimo de “formar-se”, implicando a dicotomia
desta realidade que a formagdo implica, pois segundo Novoa (1997) “ninguém se forma
sozinho”.

Tal como Paulo Freire (1996), entendemos que na verdadeira aprendizagem acontece
o seguinte: “os educandos vao-se transformando em reais sujeitos da construgdo e de
reconstrucdo do saber, ensinando ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (p.
29). Esta forma de definir o papel do aluno e do professor no processo formativo remete-nos
para a necessidade de reformular igualmente o papel do formador e, seguindo a proposicéo
de Paulo Freire (1996), diriamos que os formadores se védo transformando em reais sujeitos

da construcdo e de reconstrucdo do saber, ensinando ao lado do professor, igualmente
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sujeitos do mesmo processo, embora diferentes na apropria¢do, na construgdo e no grau de

complexidade.

Mais recentemente, Cochran-Smith & Fries (2008) apresentam uma sintese
retrospetiva sobre a problematica da formacdo de professores. Segundo os autores, desde
1920 que se realizam diversos estudos experimentais com o objetivo de descrever, analisar e
desenvolver a referida formacdo. Tais estudos ddo conta da proliferacdo de inumeras
abordagens e estudos experimentais, cujos resultados mostram haver discordancias quanto
ao modo como os professores devem ser preparados e como a formagéo deve ser estudada.
Os mesmos autores dao ainda conta da alteracdo da realidade nas escolas e na sociedade,
assim como da assun¢do de novos paradigmas, a luz dos quais o tema da formacdo de
professores revela novos contornos. As abordagens daqui decorrentes sdo diversas: as leis
que se vao estabelecendo; o desenvolvimento dos recursos humanos e fiscais e 0 que se sabe
e pensa sobre a profissdo. Além disso, o problema da formacdo pode ser visto a luz de
diversos paradigmas, colocando novas e diferentes questdes. Para efeitos deste trabalho,
colocamo-nos no ponto de vista da construcdo do conhecimento pratico e sua articulacao
com o desenvolvimento pessoal e profissional.

Cochran-Smith & Fries (2008) apontam perspetivas futuras para o enquadramento
das questbes da formacdo. Os autores relacionam a formacdo e a sua qualidade a
preocupacOes de ordem mais ampla como escola, sociedade e economia, bem como novos
rumos da investigacdo educacional. Propbem como abordagem uma visdo integrada que
contemple os contextos politicos, sociais econémicos e profissionais e equacione as Varias
construcdes do problema, ou seja, enquanto curriculo, treino, aprendizagem e expressao
politica, analisando as relacdes entre as diversas variaveis. Uma das linhas de analise a ter
em conta é a da mudanca, aspeto que realcdmos como linha caracterizadora do contexto da
pos-modernidade em que se desenrolam, hoje, os cenarios educativos, da supervisao e o da
formacéo de professores. Atualmente, e de acordo com os autores referidos, a investigagdo
discute as preocupagdes publicas sobre economia e politica, a capacidade da escola em
reconhecer as necessidades dos futuros cidaddos, sobre a eficdcia da formagdo, da
investigacdo sobre formacéo de professores, bem como os recursos que restringem e apoiam

as praticas e a propria investigacdo sobre formacéo de professores.

O estudo apresentado por Cochran-Smith & Fries (2008) revela o paradigma

emergente para a abordagem e problematizacdo da formagéo de professores que se prende
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com a focaliza¢do no contexto e nos aspetos econdmicos, sociais, politicos que determinam
0 seu percurso histdrico que, por serem muito abrangentes, dificultam a limitacdo do objeto
de estudo. Por serem politicos e sociais saem fora do alcance do professor e por isso mesmo
da sua esfera de decisdo. Podem ser decisivos, mas ndo depende de si modifica-los. Por isso
mesmo, centramo-nos naquilo que a pessoa pode fazer, tendo em conta as circunstancias
politico-sociais e contextuais. Encontramos na pessoa do professor um recurso inesgotavel,
configurador de um paradigma compativel com as exigéncias atuais e estamos em crer que,

desse modo, seguimos um caminho da valorizacdo do professor e da docéncia.

E pois necessario que o professor esteja consciente, ndo s6 das limitagdes,
exigéncias, tensdes impostas, mas também das virtualidades da docéncia, enquanto profissao
social. E nesse campo que a formagéo e a supervisio podem dar um contributo enriquecedor
das pessoas e das organizagdes, porque as organizagdes sdo as pessoas, porque os decretos e
as reformas mudam muito pouco ou mesmo nada. Por estas razdes, situamos 0 N0SsO campo
de estudo na formacgdo e supervisdo, centrado na pessoa, nas relacdes interpessoais de
entreajuda, na identificacdo e analise de problemas, na orientacao, reflexdo, observagéo e no

potencial formador da escola, numa perspetiva humanista.

Em suma, apresentamos uma sintese da abordagem de Cochran-Smith (1991) sobre
formacdo de professores, explicando que a emergéncia de novos paradigmas faz com que a
investigacdo se situe em perspetivas diferentes, podendo lancar novos olhares sobre as
questBes da formacdo e do desenvolvimento profissional. Problematizamos as linhas de
orientagdo futuras que a investigacdo deixa antever e situamos a presente investigacdo num
paradigma centrado no potencial individual, nas relacGes interpessoais e de entreajuda para a
formacdo direcionada para o desenvolvimento pessoal e profissional. Nos capitulos
seguintes, tentaremos compreender como o elemento pessoal, singular do professor interfere
nas suas decisdes e, assim, na eficacia ou ndo da sua acdo, bem como na sua relacdo com os
objetivos das organizacdes. Apesar das contradicdes e indefinicbes da profissdo docente,
realcamos a importancia da escola como espaco da aprendizagem da préatica e nessa medida,

da formagé&o de professores (Garcia & Bolfer, 2010, pp. 21-42).
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1.4. Motivacao e (auto)formacao

Sobre motivacdo e formacgdo, comegamos por nos colocar as questdes: 0 que 0S
orientadores devem saber, que capacidades devem ter e como devem ajudar os formandos a
tornarem-se professores? Como desenvolvem a motivacao?

De acordo com Cabrito (1994), a formagéo de adultos deve ser orientada segundo
principios que implicam o envolvimento do préprio individuo: o adulto/formador deve
possuir saber, competéncia e experiéncia capaz de certificacdo propria, deve conduzir as
aprendizagens no sentido da resolucao de problemas para a consequente valorizacdo pessoal.
O adulto deve sentir necessidade de se formar, de fazer a gestdo simultanea do seu proprio
processo de formacéo e deve compreender as razdes da formacdo, assim como as vantagens
a ela inerentes.

Cochran-Smith & Lytle (1999) referem o seguinte sobre o envolvimento dos
professores no processo de gerar conhecimento acerca do seu proprio ensino: “o seu ensino
transforma-se sob vérios pontos de vista importantes: eles tornam-se tedricos que articulam
as suas intengoes, testam as suas assergdes e encontram ligagdes com a pratica” (p. 8). Neste
ambito, a supervisao deve ser concebida para providenciar recursos, oferecer informacéo,
motivar os professores no sentido de desenvolverem a experimentacdo e adquirirem habitos
de prética reflexiva, encorajando-os a construirem teoria a partir da sua propria pratica. A
abordagem a supervisdo colaborativa promotora da reflexdo deve conduzir ao
desenvolvimento de novos padrGes de pensamento e alternativas capazes de responder aos
desafios da docéncia (Cabrito, 1994).

Para Canario (1999), “a aprendizagem € um processo em que os papéis de quem
ensina e de quem aprende podem ser reversiveis” (p. 27), estando também aliada a ideia de
que os processos de aprendizagem sdo reciprocos e implicam interacdes sociais. Neste
ambito, o orientador (nos papéis de supervisor, formador) deve ser olhado através da dupla
perspetiva, definida por Novoa (2002) como uma “caminhada do formador enquanto eu
pensante e sensivel que se convoca na sua construgdo pessoal e a caminhada do formador na

sua relacdo com os outros, ajudando-os a mobilizarem-se para o processo formativo”. (p. 11)

Depreende-se que os principios relativos a formacdo de adultos requerem uma
participagao ativa enquanto “ensinantes” e “aprendentes”, tanto por parte do formando como

do orientador. Daqui releva também, acrescentamos nds, a importancia da motivacdo na
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formacdo de professores, aspeto que tem sido descurado, e ainda é, tanto pelas politicas
como pelos programas de formacdo. Estara também a ser ignorado pelos formadores e pelas
instituicbes de formacgdo? Trata-se de uma questdo que deixamos em aberto por ndo se
prender com o objeto da nossa investigagdo, mas que emerge deste estudo e, pela sua
importancia, deve ser colocada. Contudo, serd relevante conhecer a motivacdo e
automotivacdo dos sujeitos da investigacdo para o desenvolvimento da supervisdo e como
pensam desenvolver nos formandos esta mesma capacidade, sobretudo como se relaciona
com a utilidade das tarefas que desenvolvem. Retomamos o fio da nossa argumentacéo, mais

concretamente sobre superviséo, conhecimento profissional, sua natureza e construgéo.

41



1.5.  Conhecimento profissional - sua natureza e construcéo

Verificamos anteriormente que o conhecimento tedrico necessario ao exercicio da
docéncia carece de uma dimensdo pratica, de experimentacdo e validacdo. Esta dimenséao
pratica do conhecimento implica, ndo apenas a teoria, 0 que se sabe, mas também o saber em
acao, remetendo para competéncias.

Ribeiro (1997) desenvolve um estudo em torno da nogdo de competéncias para a
docéncia, a sua relagdo com a formacdo e, consequentemente, com a necessidade de
desenvolver essas competéncias. Tal abordagem coloca em relevo as ideias de desempenho
e acdo, atribuindo menos importancia aos conhecimentos e compreensao teoricos, levando a
supor que, em termos da formacdo, € mais importante perceber o que um formando ¢ “capaz
de fazer” do aquilo que ele efetivamente “sabe”. Ou seja, o centro da questdo ndo € o “que”,
mas 0 “como” se ensina e 0 “porqué”. Realcando o seu carater de especificidade daquilo que
€ necessario para ensinar, Ribeiro (1997) propde a identificacdo de competéncias a partir de
trés principios metodoldgicos - derivacéo tedrica, por analise de tarefas e transformacéo de
programas de formacgédo que passamos a explicitar.

A derivacgdo tedrica de competéncias é referente as aptiddes técnicas do professor.
Um professor consistente que harmonize aspetos conceptuais, programaticos e praticos. As
aptiddes sdo de ordem diversa e prendem-se com os diversos papéis que o docente
desempenha A andlise de tarefas contrasta com a anterior, trata-se de um método que tem
como objetivo identificar competéncias docentes mediante a descri¢cdo detalhada, analitica
das tarefas desempenhadas ou a desempenhar pelos futuros professores. O método integra os
seguintes processos de analise: a) do professor na escola; b) de funcdes da docéncia
requeridas pela imposicdo de novos planos curriculares ou inovagdes educativas, c) por
necessidades institucionais; d) papéis do professor que se projetam para o futuro como
forma de adaptacdo & mudanca, que impde novos papéis ou ainda e) transformacdo de
programas de formacao tradicionais. A proposta de Ribeiro (1997) contempla aspetos
pertinentes relacionados com a questdo do saber profissional, de onde realca o caracter de
singularidade, variedade e especificidade da sua natureza. Podemos concordar com oS
pressupostos, mas sera dificil aceitar uma caracterizagdo ou descrigdo do saber necessario

para a docéncia como algo plano, sem modelacao.
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N&o colocamos em causa a teoria subjacente nem o modelo, mas questionamo-nos
acerca da perspetiva real que nos transmite acerca do saber da docéncia, dos professores e da
sua formacdo. Perrenoud (2000) e as suas dez competéncias essenciais para a docéncia,
Paquay (1994) e Altet et al. (1996) com as competéncias necessarias a desenvolver na
formacé&o identificam competéncias ditadas pelos novos desafios que configuram a docéncia,
com o objetivo de proporem modelos e objetivos de formacéo, inicial e continua, capazes de
preparar os professores para os desafios presentes e futuros. Todavia, qualquer elenco ou
lista, sugerida pela derivagdo tedrica de competéncias, afigura-se como uma visdo redutora
do caréater dindmico que o mesmo modelo e que a literatura afirmam e das questBes
relacionais que emergem da construcdo do conhecimento, das relagbes pessoais subjacentes
a essa construcdo e sua relacdo com a construcdo de significacdo, segundo Garmston et al.
(2002).

“Conhecimento” e “saber profissional” surgem como dois conceitos que
encontramos relacionados com os professores e a sua formacéo, cujo significado se torna
indistinto ou sindénimo. Partimos entdo da ideia de que “conhecimento” ¢ “saber
profissional” e, nessa ace¢do, 0 saber profissional dos professores transforma-se em
“saberes”, mostrando a natureza plural desse conhecimento.

Entdo, o que é necessario saber para ser professor? Quais sdo esses saberes? O objeto
deste estudo foi ja discutido por diversos autores, mas a simplicidade da questdo esconde
uma resposta complexa. Situemo-nos nas propostas de dois autores: Caria (2000) e Marcelo
Garcia (1997). Este ultimo utiliza o termo “conhecimento” para se referir, ndo so a areas do
«saber» pedagdgico (conhecimentos tedricos e conceptuais), mas também a areas do «saber-
fazer» (esquemas praticos de ensino), assim como de “saber porqué", enquanto justificacdo
da préatica (Garcia, 1999, p. 84). O mesmo autor distingue igualmente «conhecimento do
conteldo» e «conhecimento didatico do conteldo». Marcelo Garcia (1999) distingue dois
tipos de conhecimentos: o didatico do contetudo disciplinar, de caracter mais teérico, outro
que abrange o saber ensinar um determinado contelido e também a teorizagdo sobre “como”
e “por que razao” se ensina de determinado modo.

Para o autor, o «conhecimento do contedo» abrange o conhecimento substantivo e
sintatico. O conhecimento substantivo diz respeito & informagdo em si mesma, conceitos
definicbes e procedimentos, o0 substantivo completa o anterior, deve estar adequado ao
contetido que o professor tem de lecionar e relaciona-se com o dominio que o professor deve

ter dos paradigmas, programas, tendéncias e perspetivas relativamente a sua disciplina. O
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autor refere que o conhecimento dos professores se destina a ser ensinado e, por isso, deve
ser organizado em funcdo, ndo apenas da sua estrutura disciplinar, mas também das

caracteristicas dos alunos.

E hoje do senso comum a ideia de que dominar uma matéria ou conteido n&o
significa automaticamente que uma pessoa saiba ou consiga ensinar essa matéria. Entdo
parece que existe outro tipo de saber, o didatico, tal como se percebe no excerto de Garcia
(1997): “O conhecimento didatico do conteudo representa a combinacdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ensinar e 0 conhecimento pedagdgico e didatico de como a

ensinar” (p. 88).

Assim sendo, concordamos com a perspetiva apresentada por Marcelo Garcia (1997)
para qguem o conhecimento profissional dos professores € um conhecimento construido,
realgando a sua natureza socio-construtivista, enquanto teoria da aprendizagem, também
entendida como uma corrente pedagogica que tem como principal foco o entendimento da
obtencdo da aprendizagem relacionado com a interacdo do individuo com o meio, na

perspetiva de Vygotsky (1993).

De acordo com Garcia (1997) , os professores ndo sdo técnicos que executam
instrugdes e esquemas elaborados por especialistas, sdo construtores capazes de processar
informacdo e tomar decisdes, gerando conhecimento pratico (Schon, 1983). Na capacidade
de construcdo do conhecimento pratico reside a possibilidade do desenvolvimento
profissional dos professores, progressivamente e em espiral: quanto mais se (re)constroi
mais se evolui. E nesta perspetiva desenvolvimentista e socio-construtivista, (Vygotsky,
1993), que nos situamos (Alarcdo & Tavares, 2010).

Na verdade, a pesquisa sobre formacédo de professores revela que a teorizacdo sobre o
conhecimento profissional tem fragilidades que a propria investigacdo tem dificuldade em

resolver:

Um outro eixo que a pesquisa demonstra ser fragil no plano da formacéo é a
teorizagdo do prdprio conhecimento profissional, marcado por falsas dicotomias,
embebido de praticismo, que, muitas vezes, inviabiliza a sua construcdo e
teorizagdo pelos docentes, e reforca culturas profissionais mais debeis do que
seriam se as comunidades de docentes se constituissem em construtoras de
conhecimento préprio, sustentado em andlise e pesquisa, desenvolvido
colaborativamente no interior de uma préaxis particular. (Roldao, 2007, p. 69).
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Macenhan & Tozeto (2016) sublinham a importancia da sala de aula e as experiéncias
relativas a pratica pedagogica que consideram essenciais para o desenvolvimento dos

doentes, pois sdo essas que atribuem significado aos saberes teoricos:

as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional séo aquelas
que estdo baseadas na escola e que se inscrevem dentro das atividades
quotidianas dos professores”, possibilitando um processo de “ressignificagao”

dos saberes. (p. 121)

S&o precisamente essas pratica