Os sete capitulos que compdem este livro debrugcam-se sobre
os processos de supervisao e o desenvolvimento da capaci-
dade critica dos formandos, nas percectes e reflexdes destes
nos espagos e tempos de pratica de ensino supervisionada e
como elas se vertem no processo de construcdo do conhe-
cimento profissional. Incorporam alguns estudos empiricos
que visam saber, nomeadamente, como os diferentes atores
(formandos, supervisores institucionais, orientadores coo-
perantes) percepcionam as praticas de supervisdo, em que
sentido mudaram as praticas de formacdc dos profissionais,
como os formandos desenvolvem a sua reflexividade, que
papéis estdo reservados aos supervisores institucionais e aos
orientadores cooperantes no processo de formagdo pratica,
que elementos estdo presentes na regulagio da supervisio,
em que dimensées e como se pode methorar o processo de
supervisio com vista a apoiar os futuros professores a desen-
volverem o conhecimento profissional especifico.
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ENQUANTO PROCESSO
COLABORATIVO DE FORMACAO
PROFISSIONAL

ANGELINA SANCHES!

Introdugio

A formagéo inicial de professores/educadores de infincia tem estado,
nos tltimos anos, nas agendas politicas dos paises da Unido Europeia, vi-
sando a sua qualidade. Reconhecendo a importancia, que nesse processo
pode assumir a supervisdo pedagdgica da iniciagdo a pratica profissional,
justifica-se o questionamento sobre como entendé-la e promové-la, no
quadro de estreita relagao com o pensamento atual sobre a educagio e o
desenvolvimento da profissionalidade docente.

Assim, e sabendo que o processo de supervisio pode assumir dife-
rentes matizes e apoiar-se em principios e valores distintos (Alarcdo, &
Canha, 2013; Moreira 2015), estdo subjacentes a esta reflexdo, preocupa-
¢des com a clarificagdo destas dimensoes e os saberes que se requerem
desenvolver pelos supervisores, para que melhor possam concretizar essa
tarefa. Admitindo que a formagcdo inicial é um momento chave para o
desenvolvimento profissional do educador/professor, mas também que re-
quer continuidade ao longo da vida, sublinhamos a importincia de inves-
tir nesse processo de modo a favorecer uma construgdo identitaria ética
e socialmente responsavel, no contexto de complexidade e incerteza que
caracteriza hoje as sociedades.

Tomando em consideracio as conclusdes de alguns estudos desen-
volvidos em Portugal (Oliveira-Formosinho, 2002a, 2002b; Alarcido, &
Roldao, 2008; Matias, 2008; Vasconcelos, 2009), entre outros, bem como
a nossa experiéncia profissional como docentes e supervisoras da pratica

! Centro de Investigagdo em Educagdo Basica (CIEB), Instituto Politécnico de Braganga, Portugal.
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educativa de educadores de inféncia, entendemos poder sublinhar o valor
crucial que se reconhece ao processo supervisivo na formagio e desenvol-
vimento profissional e pessoal de formandos e supervisores, mas também
que esse processo ainda se encontra envolto em tensées e contradicses
que é importante considerar e ajudar a superar.

E neste sentido que se apresenta este texto. Nele COmMeGamos por pro-
ceder a contextualizagio do percurso evolutivo do conceito e das prati-
cas de supervisio, procurando explicitar o enfoque que na atualidade se
lhe atribui. Debrugamo-nos ainda, nesse primeiro ponto, sobre como, no
atual quadro legislativo da formagdo inicial de educadores de infancia/
professores, se perspetiva a supervisdo da prética educativa. No segundo
ponto refletimos sobre as dimensées a considerar no processo supervisi-
vo. No terceiro ponto abordamos a reflexdo enquanto meio de formagio
e regulacdo do processo de desenvolvimento profissional de cada um. Por
ultimo, incidimos sobre o papel e a formagio a promover para que possa
ser elevada a qualidade dos processos de supervisio. Terminamos apre-
sentando algumas consideragdes decorrentes do questionamento reflexi-
vo suscitado ao longo do texto.

1. A supervisdo pedagégica: concegdes e praticas

A diversidade de olhares, que na literatura se encontram sobre super-
visdo, ilustra as preocupagdes e investimento que tém vindo a fazer-se sen-
tir a0 nivel do desenvolvimento do pensamento sobre esse processo.

Alarcdo e Canha (2013), relangando o olhar sobre o percurso histérico
e epistemoldgico recente de desenvolvimento do pensamento sobre super-
visao, em Portugal, sublinharam os contributos de vérios autores (Alarcio,
1982, 1992, 2000; Alarcdo, & Tavares, 1987/2003; Alarcdo, & Sa-Chaves,
1994; Sé-Chaves, 2000/2011, 2002; Alarcdo, & Roldio, 2008; Vieira, 1993,
2006/2010; Oliveira-Formosinho, 1997, 2002a; Vasconcelos, 2009; Vieira,
& Moreira, 2011, entre outros), a0s quais nos parece poder acrescentar ou-
tros trabalhos mais recentes (Moreira, 2015; Mesquita, & Roldio, 2017).

Estes trabalhos permitem perceber que a conceciio de supervisdo
apresenta nas trés ultimas décadas, como referem Alarcio e Canha (2013,

A supervisio pedagdgica enquanto processo colaborativo de formagéo profissional

citando Alarcio, 2010), “tragos evolutivos no sentido da promocio do de-
senvolvimento profissional numa perspetiva menos hierarquizada e mais
colaborativa, menos orientada por técnicas e normas e mais baseada no
questionamento, na reflexdo e na assungdo pessoal de decisdes tomadas”
(p. 36). Acolheu ainda ideias de uma educagfio para a sustentabilidade e
para a ética nas relages interpessoais.

A supervisdo foi acompanhando a evolugdo das abordagens da educa-
¢do e da formagio de professores, tendendo a orientagio atual para uma
dimensédo formativa e colaborativa. No que se refere a formagio inicial,
campo em que incide este nosso trabalho, a supervisdo centra-se essen-
cialmente sobre a orientagdo da pratica educativa, pressupondo-se que
apoie e facilite o desenvolvimento dos formandos e das criangas com as
quais decorre a sua intervengdo, mas também dos formadores/supervi-
sores envolvidos nesse processo e das instituicbes em que se integram.
O campo da supervisdo pedagdgica alargou-se ainda & formagéo e inter-
vengdo em contexto de trabalho, com destaque na inducdo dos professores
na carreira profissional (periodo probatério) e na avaliacdo do seu desem-
penho profissional.

Segundo Moreira (2015), a supervisdo pedagdgica é vista como “acio
de acompanhamento da atividade geralmente (pré-) profissional ou insti-
tucional (...) com uma intencionalidade orientadora, formativa, transfor-
madora, desenvolvimentista assente numa metodologia de natureza refle-
Xiva, colaborativa e capacitante (p. 53). A autora retoma, nesta definigéo, o
pensamento de Alarcdo e Rold4o (2008) e defende assentar “em principios
de indagacio e intervengdo critica, democraticidade, dialogicidade, parti-
cipagdo e emancipagdo” (Moreira, 2015, p. 53).

Uma ideia préxima é apresentada por Vieira (2009), defendendo uma
supervisdo de natureza transformadora, na qual se pressupde a articula-
¢édo das finalidades e das préticas supervisiva e pedagdgica e que estas in-
tegrem uma orientagdo emancipatoria. Considera-se, neste processo, que
quer a ac¢do supervisiva quer a agdo pedagdgica visam indagar e melhorar
a qualidade da pratica educativa. E nesta linha que a autora define a super-
visdo como “teoria e pratica de regulagdo de processos de ensino e apren-
dizagem em contexto educativo formal, instituindo a pedagogia como o
seu objeto” (Vieira, 2009, p. 199).
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Assim, e considerando o foco de reflexdo deste trabalho, importa re-
langarmos o olhar sobre como, no atual quadro legislativo de formacio
inicial de educadores de infincia/professores, a supervisdo da pratica pro-
fissional é perspetivada. Neste sentido tomamos como referente o Regime
juridico de habilitagdo profissional para a docéncia na educagio pré-esco-
lar e nos ensinos basico e secunddrio (Decreto-Lei n.c 43/2007, de 22 de
fevereiro, revisto pelo Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio).

Conforme o previsto nestes diplomas, a formagdo é organizada em
dois ciclos de estudos, sendo a habilitacdo profissional para a docéncia
obtida apenas no segundo ciclo de estudos (mestrado). Ao primeiro ciclo
de estudos cabe assegurar a formago de base na drea da docéncia, conce-
dendo uma licenciatura em educacgio bdsica, e ao segundo cabe completar
e reforcar essa formagdo nas dreas da docéncia para que o mestrado habi-
lita. No caso da formagio de educadores de infincia, os estudantes podem
optar por um mestrado que concede apenas habilitagdo profissional para
docéncia na educagio pré-escolar ou por um mestrado que habilita para a
docéncia na educagio pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino bésico. Em am-
bos os ciclos de estudos (licenciatura e mestrado) as atividades de iniciagdo
a pratica profissional sdo supervisionadas, mas é sobretudo no segundo ci-
clo de estudos que o termo “supervisdo” ganha centralidade, sendo a com-
ponente de formagio correspondente ao estdgio definida como “prética de
ensino supervisionada” (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, art.c 14.°),

Prevé-se que a iniciagdo a pratica profissional seja organizada de modo
aassegurar aos formandos: oportunidades de observacio e colaboragiao em
situagdes educativas e de pratica supervisionada; experiéncias de planifi-
cagdo, ensino e avaliacdo; oportunidades de desenvolvimento profissional,
promovendo neles uma atitude orientada para a permanente melhoria da
aprendizagem das criangas (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, art.°
11.°). Sublinhamos a importancia de os futuros educadores/professores to-
marem consciéncia da responsabilidade profissional que representa traba-
lThar com criangas e desenvolver as competéncias que a tarefa de educar,
cuidar e apoiar o seu desenvolvimento exige, bem como a de investir no
seu proprio desenvolvimento e dos contextos em que se integram.

No que se refere as condicdes para a concretizagio das atividades
de iniciagdo a prética profissional, prevé-se a celebracio de protocolos de
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colaboracdo com as instituicdes cooperantes, de modo a regular a coope-
ra¢do institucional.

Quanto aos docentes que cooperam na supervisao da iniciagdo a pra-
tica profissional sdo designados, no documento que vimos a citar, como
orientadores cooperantes e devem apresentar os seguintes requisitos: for-
macio e experiéncia profissional adequadas as fungdes a desempenhar;
préatica docente ndo inferior a cinco anos (art.° 23.°). Na escolha dos orien-
tadores cooperantes devem ser considerados como critérios de preferéncia:
formagio pés-graduada no nivel educativo; formagio especializada em su-
pervisdo pedagdgica e experiéncia profissional em supervisdo (art.c 23.°).

Prevé-se, ainda, participagdo na avaliagio dos formandos do coor-
denador de departamento curricular ou do coordenador do consetho de
docentes ou, no caso de ensino particular ou cooperativo, do professor
que assuma fungdes equivalentes (Decreto Lei n. 79/2014, de 14 de maio,
art.° 24.9), deixando perceber que a supervisdo nio deve entender-se li-
mitada ao tradicional tridngulo supervisivo constituido por supervisor
institucional, orientador cooperante e formando. Percebe-se, também, a
valorizagdo do processo de cooperagdo interinstitucional como meio de
desenvolvimento das escolas, prevendo-se nesse diploma que as institui-
¢bes de ensino superior apoiem os docentes das escolas cooperantes e, em
particular, os orientadores cooperantes, no seu desenvolvimento profis-
sional (art. 23.°). Nesta linha, corroboramos a ideia de Tracy (2002), de
que a supervisdo ndo pode ver-se circunscrita a sala de atividades, deven-
do promover-se uma abertura intencional aos contextos institucionais e a
cultura envolvente,

Percebemos que do ponto de vista normativo o processo de supervi-
sido se prevé pautado por critérios de qualidade. Todavia, merece conside-
rar os constrangimentos identificados em alguns estudos referentes a esse
processo, como os que se prendem com a falta de formagio especifica e
a falta de tempo para o desempenho das tarefas de supervisdo (Oliveira-
Formosinho, 2002a, 2002b; Alarcio, & Rolddo, 2008; Matias, 2008). No
que se refere a formagdo, embora tenham vindo a ser promovidos alguns
cursos de formagio continua e de pds-graduagio em supervisdo pedago-
gica, a nossa experiéncia diz-nos que ainda sdo poucos os orientadores

cooperantes que apresentam essa formago. Por outro lado, a diversidade
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de tarefas que a escola exige hoje aos educadores de infincia/professores
limita o seu envolvimento nas tarefas supervisivas.

Todavia, é de relevar o papel que a prética de ensino supervisionada
representa para a entrada dos estudantes na profissionalizacio. Como afir-
ma Vasconcelos (2009):

€ no contexto de uma situagio de trabatho e de uma escola ou jardim
de infincia (ou agrupamento de escolas) que o estudante se ird descobrir
como profissional, procurando construir um ‘saber fazer’ que se realiza na
acdo através de préticas reflectidas e promotoras de inovagio nas escolas

(p. 113).

A pritica educativa (estdgio) possibilita estabelecer (inter)agdes que
se pressupde que apoiem e facilitem a (re)construgdo de saberes e repre-
sentagdes sobre a atividade profissional e sobre si préprio, em ordem a
uma formagdo e desempenho profissionais de qualidade. Este processo re-
quer continuidade, nido devendo ser ignoradas as potencialidades (trans)
formativas que a supervisao assume no decurso da atividade profissional.
E nesta linha que Alarcio e Canha (2013) definem a supervisao como
“uma agdo de acompanhamento e monitorizagio das atividades (profis-
sionais, incluindo pré-profissionais e institucionais) contextualizadas e
realizadas por pessoas em desenvolvimento, tendo uma intencionalidade
orientadora e formativa” (p. 83).

Todavia, é de considerar a linha de orientacio que a supervisio as-
sume, pois, pode ser exercida no sentido da inspegdo e controlo ou no
sentido da colaboragdo e emancipagio, pressupondo-se que integre este
ultimo sentido.

2. O processo de supervisio

O reconhecimento do papel ativo da pessoa na sua aprendizagem e de-
senvolvimento e da influéncia que os contextos interacionais, mais e menos
proximos, exercem nesse processo, levaram a fundamentar a supervisio
em abordagens de matriz s6cio construtivista e ecolégica, como se obser-
va nos trabalhos de Alarcdo e S4-Chaves (1994) e Oliveira-Formosinho
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(1997, 2002a), bem como em vdrios estudos mais recentes. Enveredando
por uma perspetiva eco desenvolvimentista, Alarcdo e Canha (2013) de-
fendem que no processo de supervisdo devem ser tidas em consideragio
as caracteristicas das pessoas (supervisores e formandos), das atividades e
dos contextos, e suas interinfluéncias.

No que se refere as pessoas é de considerar que algumas apresentam
caracteristicas que se tornam facilitadoras de interagdo, como as que se
relacionam com a manifestagdo de curiosidade, atengio, iniciativa, reagao
e persisténcia. Porém, héd outras pessoas que apresentam caracteristicas
que tendem a inibir o desenvolvimento de interagdes positivas, como as de
“impulsividade, agressividade, dispersdo, desequilibrio emocional, apatia,
falta de atencio, irresponsabilidade, falta de interesse, inseguranga e timi-
dez” (Alarcio, & Canha, 2013, p. 77). E ainda de ter em conta que ha pes-
soas que manifestam preferéncia pela concetualizagio e outras pela agdo,
umas que gostam mais de trabalhar em grupo e outras individualmen-
te. Admitindo que o processo de supervisdo deve favorecer a progressio
de todos, é importante que atenda as caracteristicas de cada formando e
que promova a criagdo de um clima interacional que facilite e apoie o seu
desenvolvimento.

Destacando a importincia de promover uma supervisio capaz de
atender as caracteristicas pessoais e criar oportunidades de desenvolvi-
mento dos formandos, importa considerar o estilo de supervisdo a ado-
tar. Glikman (1985), de acordo com Alarcéo e Tavares (2003), aponta trés
estilos de supervisdo: diretivo, ndo diretivo e de colaboragio, integrando
cada um estruturas discursivas diferentes. Na supervisdo de estilo direti-
Vo, 0 supervisor assume como principais preocupagdes fornecer orien-
tacOes, estabelecer critérios e condicionar as atitudes dos formandos. Na
supervisdo de estilo ndo diretivo, o supervisor procura escutar e atender
as iniciativas dos formandos, encoraja-los e ajuda-los a clarificar as suas
ideias ¢ sentimentos, pedindo-lhe informagdes complementares quando
necessario. Na supervisdo de estilo colaborativo, o supervisor apresenta
sugestdes, ajuda a encontrar solugdes e promove a negociagdo. No sentido
de os supervisores poderem adequar estrategicamente a sua agdo a cada
formando ou grupo, Sa-Chaves (2002) defende o recurso a um modelo de
supervisdo de tipo néo standard, o qual permite adotar o estilo supervisivo
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que, em cada situagio, melhor pode favorecer a progressio de cada um e
atender a complexidade de cada situagio.

No que se refere s atividades importa considerar, entre outros aspe-
tos, as suas finalidades, natureza, interrelagées e potencialidades de apren-
dizagem que apresentam. Estas atividades incluem as que os formandos
desenvolvem com as criangas, mas também as relativas a observagio, mo-
nitorizacéo € acompanhamento da sua acio.

Quanto as caracteristicas dos contextos é importante atender as opor-
tunidades de desenvolvimento que estes potenciam. Como sabemos, h4
escolas que assumem um posicionamento gerador de dinamismo e de
desenvolvimento, enquanto outras apresentam um ambiente de apatia e
imobilismo. Ao nivel da interagdo com outras instituigées e a comunidade
existem também diferencas, pois, enquanto umas escolas criam condigées
de abertura ao didlogo e & cooperagio, outras fecham-se em si proprias.
Dai ser importante atender ao ambiente interacional que se cria em cada
contexto educativo e como é percecionado pelos atores envolvidos nesse
processo.

O desenvolvimento da agdo supervisiva pode ser de trés tipos: vertical;
horizontal e intrapessoal, de autossupervisio (Alarcio, & Roldio, 2008).

A supervisdo vertical refere-se 4 interagio estabelecida pelos super-
visores, institucional e cooperante, com os formandos. A experiéncia e
saberes possuidos, bem como o papel que assumem em relagio aos for-
mandos atribuem-lhe uma responsabilidade que os coloca num lugar hie-
rarquicamente superior, no que se refere as tomadas de decisio relativas
ao processo formativo (Alarcio, & Canha, 2013). E a partir desse lugar que
0s supervisores exercem a agdo de acompanhamento, apoio e estimulo
a aprendizagem e desenvolvimento dos formandos, configurando-se essa
agdo como uma supervisao de tipo vertical.

A supervisdo horizontal refere-se 4 agdo supervisiva que os forman-
dos podem desenvolver entre si, a qual permite aumentar as suas possi-
bilidades de conhecimento da realidade educativa e de desenvolvimento
profissional. E nesta linha, que a organizacio dos formandos em pares
pedagdgicos para a realizagio das atividades de iniciagdo a prética pro-
fissional e pratica de ensino supervisionada (estagio) pode entender-se,
como acontece na institui¢do de formagio em que nos integramos, como

A supervisio pedagdgica enquanto processo colaborativo de formagio profissional

facilitadora de apoio supervisivo. A mais-valia supervisiva que oferece o
grupo de estagio decorre do olhar critico, mas amigavel, que é promovido
entre os formandos.

A autossupervisio pressupde a indagacdo e a responsabilizagdo pes-
soal dos formandos em investirem na sua formagido e desenvolvimento
profissional. Nesta linha, espera-se que os supervisores valorizem o co-
nhecimento, a experiéncia e ambigdo pessoais de cada formando e que
lhes proporcionem espacos de autorreflexdo sobre o processo de forma-
¢do. Deve, portanto, dar-se relevo “a formas de autossupervisdo capazes
de conduzir o formando na observagio sistemdtica de si proprio e, através
dela, na gestdo do seu trajeto formativo” (Alarcdo, & Canha, 2013, p. 53).

Neste processo importa considerar a inseguranga que os formandos
sentem nos primeiros momentos de estigio para o que se requer ter em
conta que, se desenvolvidos com o apoio de supervisores e de pares com
os quais discutem e definem estratégias de agio, os receios tendem a ser
superados, podendo mais facilmente envolver-se na concretizagio de pro-
postas inovadoras.

Assim, a supervisio pode entender-se como uma atividade que pode
combinar diferentes olhares, o do préprio formando, o dos outros forman-
dos e o dos supervisores, no quadro de uma corresponsabilizagdo pela ca-
minhada formativa de cada um. Desloca-se, assim, o foco no individuo
para o foco no grupo criando comunidades de aprendizagem que ajudam
a melhor conhecer e lidar com a realidade educativa e a co-construir e (re)
construir significados sobre a mesma (Oliveira-Formosinho, 2002b).

Pressupde-se desenvolver esforgos para elevar a qualidade das praticas
de supervisdo, como alguns estudos promovidos no campo da supervisio
da formagio de educadores/professores tém vindo a alertar.

3. A reflexdo como estratégia de supervisio

A reflexdo popularizou-se no campo da formagéo de professores como
estratégia de formagio e desenvolvimento profissional a partir dos estu-
dos de Schén (1983, 1987), acentuando o autor o papel da reflexividade na
construgio de conhecimento profissional, o que contribuiu para a tomada
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de consciéncia sobre a riqueza da epistemologia da pratica. De natureza sé-
cio construtivista, esta abordagem defende uma interacio constante entre
a agdo e o0 pensamento, processo que estd na base de um saber profissio-
nal, contextualizado e sistematizado. Para a reflexdo favorecer a construgio
desse saber é importante que seja orientada para o questionamento, andlise
e interpretacdo da pratica educativa, nas suas multiplas dimensdes e para
a emancipacdo dos formandos. Todavia, é de considerar que o potencial
emancipatério da reflexdo pode variar em fungdo da orientagdo e nivel de
aprofundamento que integra. Nesta linha, Vieira (2010, retomando a ideia
de van Manen, 1997), refere poderem considerar-se trés tipos de reflexdo:
de nivel técnico, de nivel prético e de nivel critico ou emancipatério.

A reflexdo de nivel técnico orienta-se, sobretudo, para a consecucio
de objetivos a curto prazo, visando assegurar a melhoria do desempenho
dos formandos. A reflexdo de nivel prético centra-se na andlise de pres-
supostos, predisposigdes, valores e consequéncias das préticas educativas
promovidas pelos formandos. Por sua vez, a reflexdo de nivel critico ou
emancipatdrio abrange a dimenséo ética, social e politica das praticas de-
senvolvidas pelos formandos, numa perspetiva de problematizagio, inda-
gacdo e de avaliagdo dessas praticas. Integra uma abordagem que procura
promover a autonomia dos futuros educadores/professores e das criancas
com quem desenvolvem a sua agao.

O desenvolvimento da reflexividade pressupde a valorizacio de (inter)
subjetividades pelo confronto de saberes, tedricos e préticos, a negociagdo
de sentidos, linguagens e decisdes, no quadro de abertura ao didlogo e &
possibilidade de proceder a reajustes e mudancas que se julguem perti-
nentes. Destacam-se as potencialidades que esse processo pode assumir
na construcdo do conhecimento profissional. Segundo Alarcdo e Roldio
(2008) os resultados de estudos em que as autoras se envolveram eviden-
ciam o papel da reflexdo, considerando que:

motiva para uma maior exigéncia e autoexigéncia; consciencializa para
a complexidade da a¢do docente e para a necessidade de procurar e pro-
duzir conhecimento teérico para nela agir; contribui para a percegio da
relagao teoria-pratica como um processo de producio de saber e ndo como
dicotomia servida por uma légica de aplicagio; promove uma atitude ana-
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litica da acdo e da pratica profissional; desenvolve o autoconhecimento e
a autonomia; proporciona maior seguranga na agao de ensinar; confere
maior interesse e capacidade de experimentar novas abordagens (p. 30).

Acentuamos a importancia de enveredar por uma reflexdo conjunta,
de natureza colaborativa, pelo potencial securizante e formativo que pode
assumir. Esta deve permitir questionar pensamentos e tomadas de deci-
s3o subjacentes ao processo de ensino e aprendizagem e assumir, sobre
ele, uma atitude interpretativa. Deve ainda suscitar nos formandos uma
acdo investigativa que contribua também para o seu desenvolvimento
profissional.

Sendo o supervisor um profissional experiente, a reflexdo conjunta
possibilita-lhe, como afirma Sa-Chaves (2002), compreender as situa-
¢bes na complexidade que as caracteriza e ao deixar-se acompanhar no
“exercicio dialogante com a situagio, com os materiais € consigo mesmo,
pelo candidato a professor permite que, lado a lado, também este dialo-
gue, questione e reflita” (p. 166). Pode entender-se como um processo de
descoberta guiada que permite aos formandos descobrir e conhecer no
decurso da reflexiio. Essa reflexio pode ocorrer na fase pré e de pos-agao e
pressupde o recurso a registos da agio observada. E de considerar a perti-
néncia que, neste processo, assume o feedback proporcionado aos forman-
dos, devendo ser entendido como um didlogo reflexivo e nio como mero
meio avaliativo, embora também inclua esta dimenséo.

Nesta linha, deve encarar-se a reflexdo como uma praxis que envolve
apoio, observagdo, monitorizagio e avaliagao, no quadro de uma relagdo
dialégica, que se pressupde encorajar todos a assungao de uma atitude
critica construtiva, & negociagio de decisdes e, por conseguinte, a cons-
trucdo colaborativa de saberes. E de ter em conta que, quando a reflexdo é
de natureza colaborativa e incide sobre situagdes educativas diversificadas
e a resolucdo de problemas, constitui-se como uma estratégia de grande
potencial formativo (Alarcao, & Tavares, 2003). Merece ainda considerar
que, como afirmam Alarcéo e Roldio (2008), “um trabalho supervisivo,
assente no acompanhamento e discussdo permanente do processo e da
acdo e seus resultados, parece ser um alicerce para a construgao do conhe-

cimento profissional” (p. 54).
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Todavia, como evidenciam os estudos desenvolvidos por estas autoras,
as praticas de reflexdo ainda se apresentam incipientes, circunscrevendo-
-se as atividades educativas. O fator tempo, sobretudo o atribuido a re-
flexdo pds-agdo, surge como um constrangimento ao desenvolvimento
desse processo. Identificam-se ainda dificuldades em utilizar abordagens
reflexivas, destacando-se as que tém a ver com interpretar, questionar e
confrontar os formandos, bem como com proporcionar-thes um feedback
critico que possa encoraja-los a progredir, sem enfraquecer a sua autoes-
tima (Alarcdo & Roldido, 2008). A falta de experiéncia dos formandos e o
facto de estarem a ser avaliados sdo fatores que, como refere Vieira (2010),
também contribuem para que, nem sempre, a reflexdo assuma a dimen-
sdo reflexiva e critica pretendida. Os supervisores podem, nesse processo,
ajudar a formular e a desconstruir questdes que possibilitem mobilizar e
aprofundar a reflexio. Podem ainda ajudar a tornar mais significativos os
dados recolhidos por cada formando sobre a prética educativa, favorecen-
do a andlise interpretativa dos mesmos.

Nesta linha, sublinha-se a importancia de investir na qualidade dos
processos de reflexdo promovidos no dmbito das atividades de iniciacio a
prética profissional, e em particular, da prética de ensino supervisionada,
criando melhores oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento dos
futuros educadores/professores.

4. A praxis da supervisdo: papel e saberes

Requerendo o desempenho das tarefas de supervisdo uma preparacio
especifica, importa questionarmo-nos sobre as dimensées a ter em con-
sideragdo para promové-la. Assim, e considerando que a principal tare-
fa dos supervisores, institucional e cooperante, é ajudar os formandos a
tornarem-se bons profissionais, é importante que os desafiem a investir na
sua propria caminhada formativa e no processo de ensino-aprendizagem
que desenvolvem com as criangas. Para tal, importa que os supervisores
dominem, ndo apenas conhecimentos ao nivel das vérias 4reas e domi-
nios de contetido, do desenvolvimento curricular e das metodologias de
ensino-aprendizagem, mas que possuam também um bom conhecimento
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de si proprios e dos contextos em que se integram e assentem a sua agdo
numa ética responsavel.

Nesta linha, corroboramos a opinido de Mesquita e Roldio (2017),
quando afirmam que “o supervisor deve ter uma consciéncia ética sobre
a fungio que desempenha, agir atendendo a esses principios e ajudar a
promover uma atitude responsével dos formandos (supervisionados),
conhecendo-os na sua individualidade e sem generalizar” (p. 75). A sua
responsabilidade ética passa também pela responsabilidade social que lhe
cabe em promover a relagio e o didlogo entre os membros da comunidade
educativa, favorecendo a partilha de ideias e de saberes.

Para o desempenho das fungdes de supervisio, Vasconcelos (2009,
baseando-se em Alarcio, 2007), nomeia um conjunto de qualidades que
considera imprescindiveis, no supervisor, como: “possuir uma enorme
capacidade de observagdo e interpretagdo; ser conhecedor das matérias
sobre as quais faz supervisao; saber ir buscar os saberes de referéncia; va-
lorizar a dimenséo da relagio interpessoal e manifestar inteligéncia inter-
pessoal” (p. 101).

Um outro contributo importante para delimitar os saberes a desen-
volver pelos supervisores encontra-se em Mosher e Purpel (1972) que, de
acordo com Alarcio e Tavares (2003), identificam seis dreas de caracter{s-

ticas que eles devem manifestar, nomeadamente:

a) Sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas; b)
Capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e hie-
rarquizar as causas que lhe deram origem; c) Capacidade para estabelecer
uma comunicacdo eficaz a fim de perceber as opinides e os sentimentos
dos professores e exprimir as suas proprias opinides e sentimentos; d)
Competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e prética de en-
sino; €) Skills de relacionamento interpessoal; f) Responsabilidade social
assente em noc¢oes bem claras sobre os fins da educagao (p. 73).

A capacidade de prestar atengdo, saber escutar, compreender e integrar
a perspetiva dos outros, buscando a clarificagio de sentidos e a participa-
¢do ativa de todos, sdo saberes que podem entender-se também funda-
mentais. Os supervisores necessitam ainda saber analisar, numa postura

prospetiva, interativa e retrospetiva, as implicagdes da sua atuagio, ndo so
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ao nivel técnico e prético, mas também do ponto de vista critico, reflexivo
e emancipatério dos formandos.

Considerando que cabe aos supervisores a avaliacio do desempenho
profissional dos formandos, e podendo essa tarefa inibir a relagdo de en-
corajamento que se pretende proporcionar-lhes, essa dificuldade pode ser
minimizada pela construgio de uma relacio interpessoal positiva e com-
prometida com o desenvolvimento de um processo de ensino-aprendiza-
gem de qualidade. Este contribui, nio apenas para a aprendizagem e de-
senvolvimento das criancas, mas também dos formandos e supervisores,
bem como dos contextos em que se integram.

Nesta linha, sublinhamos, corroborando a ideia de Alarcio e Tavares
(2003), a importancia de criar um ambiente afetivo-relacional e cultural
positivo, assente numa “entreajuda, reciproca, espontanea, auténtica, cor-
dial, empatica, colaborativa e solid4ria” entre todos (p.61).

O papel dos formandos é de colaborar com os supervisores para que
esse processo se desenvolva de forma positiva e favoreca o seu desenvol-
vimento profissional e pessoal. Importa considerar que na base da sua
emancipagio profissional e pessoal estd o desenvolvimento de saberes de
natureza tedrica e pratica, que ajudem a melhor compreender, organizar,
orientar e avaliar a agdo educativa e a participar, de forma ativa, na vida
das escolas e sua relagio com a comunidade.

Assim, e reconhecendo a importincia que assume a autossupervi-
sao, num processo de autoformacio continuada e sustentada (Alarcdo, &
Rolddo, 2008), torna-se igualmente pertinente o desenvolvimento de com-
peténcias de autoapoio e autorregulagio, quer por parte dos formandos
quer dos supervisores, em ordem ao seu desenvolvimento profissional e
pessoal.
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Consideragdes finais

Neste texto centramos a reflexdo sobre o papel da supervisdo pedagdgi-
ca enquanto processo facilitador da aprendizagem e desenvolvimento dos
educadores de infincia/professores em formacéo inicial, tendo presente
as suas repercussoes no processo de ensino-aprendizagem das criancas.

Destacamos a importancia de promover uma agdo supervisiva de na-
tureza colaborativa, formativa e emancipadora, salientando que esta as-
sente em (inter)agdes que encorajem e desafiem os formandos a aprender
e a desenvolver conhecimentos, atitudes e predisposi¢des que lhes possi-
bilitem tornarem-se capazes de um desempenho profissional competente.

Sublinhamos o importante contributo que as atividades de iniciagdo
a pratica profissional e de pratica de ensino supervisionada podem assu-
mir na construgdo da profissionalidade docente, as quais requerem um
acompanhamento supervisivo. E nesta linha que entendemos a supervi-
sdo pedagégica como processo de apoio e de regulagdo colaborativa da
aprendizagem e desenvolvimento profissional, integrando uma intencio-
nalidade formativa, de natureza reflexiva e autonomizante. Pressupomos
o desenvolvimento de uma formagio inicial comprometida e orientada
para o “servico s criancas” e para a (re)construc¢io de uma sociedade mais
justa e mais democratica (Vasconcelos, 2009).

Destacamos os contributos de diferentes tipos de supervisio para desafiar
e apoiar os formandos no desenvolvimento da sua a¢do educativa e formativa,
bem como o papel que a reflexdo conjunta pode assumir nesse processo.

Sublinhamos a importéncia de favorecer o desenvolvimento de conhe-
cimentos, capacidades, atitudes e predisposicdes facilitadores de uma su-
pervisao pedagégica eticamente responsavel, no quadro de complexidade
e de incerteza que caracteriza o mundo de hoje. Valorizamos o desenvol-
vimento de relagdes interpessoais positivas e processos de construgio co-
laborativa do conhecimento profissional, relevando a partilha de saberes e
de ideias entre os diferentes atores, em ordem 4 criagdo de uma verdadeira
comunidade educativa.

Acentuamos ainda que o processo supervisivo requer continuidade
para que cada um possa sentir-se apoiado no desenvolvimento da sua ati-

vidade profissional, aspeto que carece de atengdo e estudo.
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