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Modelos e estilos de supervisao facilitadores
do desenvolvimento de educadores reflexivos

Deolmda Rlbezro

_ Escola Supenor e'Educagao do Porto

A problemitica que esta comumcag:ao abc da el 'q_uadra—se na formagéo inicial de educadores
de inféncia, espec1flcamente na superv1sao da [ ratica pedagogica e resulta de uma mvestigagao
realizada pela autora. LT

Referiremos, se bem que de um modo bleve algumas reflexdes acerca: do papel da; superw—
sfo na formagdo inicial de professores/educadores € alguns mot1vos pelos quais € defensdvel uma
abordagem reflexiva. Postenonnente apresentar—se-d de forma smtetlca o estudo realizado.

Em Portugal, so ainda poucos os estudos desenvolwdoé’sobx superv1s'ao embora ultima-
mente se verifique acentuado cresmmento da mvesﬂgagao sobre _é "a temauc A maior tradigiio em
supervisdo situa-se em paises estrangeiros, sobretudo nos Estado's idos ‘América, com autores
como Donald Schon (1938:1987) e Kenneth Zeachner entre'ouﬁ :0 nosso pafs, os estudos nesta
drea aparecem no inicio-da década de 80 e sa(_)__ trazidc te'__nos por Isabel Alarc@o (1981). Na
mesma década, Alarcao e Tavazes (1987 18).c 'efmem_ onceito'de supervisdo como o processo
em que um professor mais expertente e mat znformado a1 zeuta um outro professor ou candidato
a professor no:seu desenvolwmentol'humand proﬁsszonal ‘De acordo com esta defini¢do, o
supervisor é 0 professor que acompanha as pnmeu as experiéncias do futuro/educador, sendo este
o} superwsado e g

Algumas Reﬂexﬁés

A formac@o inicial é considerada como a etapa formativa anterior ao desempenho da profis-
siio docente e supde o desenvolvimento de capacidades, conhecimentos, habitos, atitudes, valores
e competéncias, com o objectivo de preparar os futuros educadores para a realizagio das fungdes
e tarefas educativas. Assumindo a formacio inicial como um tempo importante na socializagfio dos
sujeitos em formag8o e como construcéo da sua auto-imagem, o papel da pratica e da supervisdo
serd certamente encarado de forma diferente, conforme o tipo de racionalidade que as pré-informa.

Considerando a pritica pedagdgica como o eixo central do curriculo de formagio e negando
que nela devam reproduzir-se conhecimentos, esquemas e rotinas que se transmitem de geragio em
geracdo como resultado de processos de socializagdo profissional néo reflectida, surge a necessi-
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dade de desencadear processos de supervisdo que, pela via da reflex3o individual e conjunta,
potenciem o desenvolvimento de competéncias cada vez mais integradas dos niveis de complexi-
dade que a fungao exige. |

Da reflexfo anterior, julgamos poder situar a natureza do conhecimento profissional do futuro
educador no seu desenvolvimento conceptual e também no desenvolvimento pessoal € profissional.
De acordo com a perspectiva da pratica reflexiva, a dimensio processual do conhecimento profis-
stonal implica necessariamente a mtegragao de saberes dada a diversidade de questdes que o
desenvolvimento coloca. ”

Nesta logica, enfatiza-se o desenvolvxmento de um saber transdicisplinar que, no interior dos
contextos ecolégicos, respeite a especzﬁmdade dos conteudos, as caracteristicas pessoal e socio-
logicamente determinadas dos sujeitos neIes mtervementes bem como as suas inter-relagdes.
Enfatiza-se, pois, a defesa de processos de supervisao que facilitem a articulag@o de saberes ¢
favore¢am uma abordagem cntlco-reﬂexwa que estlmule a reflexdo pessoal e conjunta, o exame
critico, 0 desenvolwmento da responsabxhdadc e_da cnatmdade pessoal dos futuros educadores,
em interestruturagdo com o desenvolvimento das competenmas bésicas da intervencio nos mais
diversos contextos educativos (NGvoa, 1992) _

Nesse scntldo a relagao superwswa entendense como fum;ao medladora do processo

ou inibir processos de reﬂexao conducentes a construgao de saberes no superwsado e no super—
visor, permitindo dessa forma ultrapasszu dlflculdades que a complexidade da pritica levanta.
A definicdo de supervisfo, por nés referlda antenormente deixa claro que em qualquer pro-
Cesso superwswo héa sempre uma relagao entre (o] superwsor aquele que orzente a prétlca pedago-

reflexfio centrada 10 sujeito € nos processos de fbrmag;a _ confere é pratxca um valor epzstemologlco

Nesta l6gica, as estrateglas de: formag : pa' 1 .pcla T lagao supervzsor/superwsado, podendo
ser a natureza’ da mteracgao pedagoglca u 1mp0rtante instrumento de supervisdo. Através do
discurso verbal enquanto modo de comumcagao privilegiado, o processo de andlise reflexiva da
prética pelo: supervisor e pelo superv1sado pode facilitar em ambos o desenvolver-se pessoal e
profissionalménte através de um processo de aprendizagem critica e construtiva dos seus proprios
conhecimentos, questiénando'saberes anteriores e construindo outros. Porém, e tal como refere
Schon (1987), o processo comunicacional nem sempre ¢ facilitador de construgfio reciproca de
saberes e, para o ser, € necessdrio que, quer o supervisor, quer o supervisado, utilizem mensagens
cujo significado possa ser descodificado por cada um dos interlocutores. Seguindo esta via, € mais
facil ao supervisor conhecer as necessidades de formagfo do supervisado, perceber onde se situam
as suas principais dificuldades, encorajando-o, também, a expor as suas dividas e receios, facili-
tando a ultrapassagem de situagdes confusas que ocorram no processo em que ambos sio
interlocutores. Tal como refere Vieira (1993:120), é fundamental para o supervisor conhecer as
teorias subjectivas do supervisado para melhor desempenhar as suas funcoes de informacio,
questionamento, sugestiio, encorajamento e avaliacio. Esse conhecimento fornece uma base
de entendimento interpessoal sem a qual serd muito dificil criar um clima de colaboracio e
interajuda.
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Esse entendimento interpessoal torna o saber mais acessivel ao futuro profissional e,
como nNos parece natural, com o decorrer da prética interactiva, a compreensdo entre os dois ele-
mentos para uma maior convergéncia de significados e potenciando desse modo a intercom-
preenséo.

i em distintos momentos do continum da mtervengao pedagdgica que se desencadeiam os
processos interactivos, ou seja, na planiﬁc’agﬁo (reflexfio para a acglo), na concretizacio da
acco (reflexdo na accéo) e na reflexdo 'p_o":sterior a concretizacdo (reflexdo sobre a acgio).
Planificar estratégias de acgdo implica reflectir. sobre a gestdo de tarefas, recursos e tempos
(actividades, recursos materiais e humanos, d1v1sa0 do tempo, etc.) do processo de ensino-apren-
dizagem, como suporte essencial a pratica pedagoglca Esta tarefa, tal como a defini¢io estratégica
de objectivos, constitui 0 eSpago da plamficaga 'necessxta de reflexdo conjunta entre supervisor
e supervisado, uma vez'que; tal como acontece om a Selecgao/elaboragao de actividades, tam-
bém a selecgdo/elaboragdo de materiais, assentam frequememente em razdes muito discutiveis
(Vieira,1993:128), que se torna por ISSO necessamo ‘clarificar conjuntamente. Tal como esta au-
tora, consideramos também que o momento da plamficagao como fase pré-activa, envolve discus-
sdo e contraste das concepgOes de cada eiemento da diade, implicando selec¢do, formulagdo e
reformulacéo, tendo como ObJCCtIVO a claboraga ) dc planos de ac¢dio, que constituem, assim, o
produto de op¢des pedagoclcas resuitantes desta ocasxao de reflexfio conjunta.

A concretizagdo da acg@o€ a fase mteractwa do acto educatwo na qual a funcéo superws;va
deve ter por base a observagio atenta do desempenho do formando, de modo a interagir de forma
ajustada e conducente i construgao de saberes pelo formando ‘ajudando-oa reflectir posteriormen-
te & acgdo. Porém, esta néio & tarefa facﬁ para 0: superwsor ‘que muitas vezes, pela dificuldade de
encontrar as estratégias mais aciequadas para a iﬁteracgao no decm soﬂda accio, téma atitudes ou de
substitui¢do do formando, ou SImplesmerlte deixa que 0 Processo ocorra sem tomar qualquer atitu-
de, assumindo apenas o papel de observador ' _

Parece-nos, pois, que a obser vagioe a mteracg:ao verbal sdo estratégias facilitadoras de um
clima de colaborag#o, interajuda e encorajamento €, po _1sso mais. fac111tadoras, também, da re-
flexdo posterior a ac¢do, ou'seja, da, reflexfio sobre a: acgao inerente 2 fase pés-activa. Por outro
lado, a interacgdo suyervxsor/supemsado ‘durante a_ concreuzagao da acglo permite também ao
superwsor recoiher mformagao sob >4 aﬁtudes e proced1mentos do superwsado o] modo COmo

ProCesso de clarlflcagao (feedback) de negocaagao ede OI'lel’lt&QaO na fase pés-activa de reflexfo
sobre a acgdo. Nesta fase superwsor e supervisado, através das mituas interpretagdes sobre o que
observaram no__ compor__tamcnt_o- das criangas, fazem a andlise das acc¢des concretizadas e de que
modo os objec_tivb's__férmulédos foram ou ndo atingidos, procurando razdes quer para o sucesso
quer para o insucesso das estratégias utilizadas. Deste modo, todo o trabalho de reflexdo posterior
a acclo € partilhado e tem como objectivo a procura de consciencializagio dos factores de sucesso
ou insucesso, contribuindo assim para fundamentar a tomada de decisSes futuras, 20 mesmo tempo
que contribui para a construgdo de novos saberes. Por estas razdes, tal como é opinido de Schon,
reflectir sobre a ac¢do tem uma dupla fungéo - retro e prospectiva.

Seguindo esta légica, € através do exercicio de ciclos de experienciacdo-reflexdo-
-experiencia¢do que o processo de supervisao na formacéo vai estabelecer progressiva e continua-
damente a necessdria articulag@o entre teoria e prética, facilitando assim o desenvolvimento do
futuro educador. Esta ideia estd presente em Alarcio e Sa-Chaves (1994:211), quando, a este
propésito, referem que a experiéncia pessoal, situada, ocorrendo em contextos diferentes, com
actividades e papéis diversificados e acompanhada por uma reflexdo fenomenoldgica, compreen-
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siva das percepgées obtidas, é necessdria a transformacdo de um aluno em professor, porque em
ambos os casos se trata de um desenvolvimento também de indole pessoal.

As estratégias de supervisio fundamentadas nos pressupostos do paradigma de uma pratica
reflexiva defendido por Donald Schon e seguida por outros séo, em nosso entender, propiciadoras
do desenvolvimento de competéncias heurfsticas, ou seja, propiciadoras do desenvolvimento no
formando de um Saber, de um Saber- faz'er'e de um Saber-ser.

Para a supervisio nos moldes de ensino reflexivo, conducente ao desenvolvimento da
autonomizagdo progressiva no candidatoa educador sfo necessdrias algumas atitudes por parte do
supervisor, que influenciardo o desenvolwmento de atltudes semelhantes no supervisado. Ou seja,
tal como refere Vieira (1994:333), a formagao de alunos auiénomos requer a presenca de profes-
sores (e de supervzsores) reﬂexzvos e propo ma. leu‘ura paralela e exploratéria do perfil de
ambos, na tentativa de’ encontrar pontos d convérgencza e assim contribuir para uma mais
clara definicdo de principios: reguladores da sua fonnag_aq, assim como de algumas condigdes
Jacilitadoras da actualzzagao desses prmczpz‘ e
Por isso, a pritica da’supervisio’ reﬂexWa*- tal como a entendemos, requer estratégias pré-
) 1K o, OU 'eja atitudes sisteméticas de questionamen-
to e anilise critica das pratxcas sub}acentes fo en adbras do desenvolvimento das mesmas atitu-
des no futuro educador, conducentes a pratlca __ crogxcas cada vez mais conscientes € responsa-
veis. G _

Identificacio do Estudo

Pretendeu-se estudar e contﬁ'buzr para 0 desenvolwmen dasq sto s que se prendem com
o desenvolvimento da profissionalidade ¢ da pessoahdade do futuro educador; de infancia, enquan-
to sujeito dessa construgdo na pratica pedaoogwa Ou seJa pretendemos estudar Quais OS Processos
que, na complexidade do acto supervisivo, apresentavam caractens' 'cas mais facilitadoras da ocor-
réncia da conheczmento atltudes e comportamentos mdxcxadores da progressiva emancipagio dos
formandos. i

Tratou se sobretudo de encontrar novas __xphcabﬂxdades nos modelos e estilos de supervi-
30 que nos pcrmltlssem construlr e (re)constrmr estrateclas cada vez mais facilitadoras da cons-
trugcéo do- saber pessoal do formando (e por isso de autonomizagdo progressiva), no sentido de
melhorar os processos de aprendlzagem para uma formacdo mais eficaz.

Partimos de aiguﬁs’ pressupostos: ...nos processos de formagdo ninguém pode ensinar algo
ou ajudar a desenvolver capacidades que desconhece. Torna-se, por isso, fundamental apostar
nos processos de formagio que garantam o desenvolvimento de competéncias para um tipo de
profissionalidade consequente e eficaz. Essa aposta passa, naturalmente, pelas dimensdes intra e
interpessoais da construgfio do conhecimento que tal tipo de profissionalidade pressupde. Ou seja,
passa pelo estudo das condig¢fes, nas quais o sujeito em formagfo encontra informagio e referén-
cias que lhe permitam construir autonomamente o seu modo pessoal de ser profissional.

Dessas condiges ressaltam, como pressupostos fundamentais, para além da natureza dos
contextos, as estratégias de encorajamento nos processos de supervisdo que, tal como refere
Tavares (1990), podem ou ndo ser facilitadores de um clima de aprendizagem favordvel. Do
pressuposto anterior decorre que a natureza da relacdo supervisiva dos orientadores da prdtica
pedagdgica parece influenciar o desenvolvimento profissional e pessoal dos formandos e pare-
cendo essa relagdo estar dependente da natureza do conhecimento profissional do formador.
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Assim, partimos do pressuposto basico de que nem todas as formas de relacdo supervisiva
¢ independente dos contextos onde ocorrem sdo igualmente facilitadoras dos processos de
autonomizacdo dos formandos, sendo possivel, inclusive, que algumas delas possam ser inibidoras
desses mesmos processos.

Foi nosso objectivo do estudo identificar nos modelos e estilos de supervisio quais as
caracteristicas e formas de relacionamentd' interactivo que, no discurso verbal entre supervisor
e supervisado, sdo indicadores de ocorrencm de pr ocessos de autonomizacio de um relativa-
mente ao outro. :

Estuddmos ¢ analisdmos mteracgoes Verbais em trés dfades supervisivas (cada diade com-
posta por supervisor e supervisado) nos seus propnos contextos de prética pedagégica. O estudo
enquadra-se na perSpectzva de tipo quahtatw____‘ _ mterpretatmsta e tomou a configuragio de um
estudo de caso, integrador de trés subcasos, sendo posswel integra-lo na variante multicaso, no
qual foram utilizados procedlmentos metodologzcos de 1nvest1gagao accéo.

Metodologia

Foi nossa preocupagao neste estudo, encontrar ev1denc:1as miiltiplas que reflectissern o tipo
de mudanca e/ou alteragBes que longltudmalmente ocorreram na interac¢io diddica.

Assim, usdmos procedlmentos mu1t1plos de recolha de informag#o relativa as interacgdes
supervisivas que nos podessem facilitar’ posteonormente a mterpretagao e compreensao dos
fenémenos em estudo. Os dlferentes instrumentos utlhzados foram

- registos dudio - sessc"aeé"éii'di'ég'ravadas’dos ericontros de planifica¢io da acgio educativa
e da reflexdo sobre a acgio que lhe ¢ postenor '
- registos video das sessdes de. mtervengao educat:va ouseja, da | fase da interagio propria-
mente dita; - '
- questiondrios as supervisoras (educ'ld ras cooperantes)
- doss_l_e__r_s de_ pratlca pedagogl.c._a os formandos

A prmc:}pal fonte recolha da mfonnagao ola observagao'presenmai nas ocasides de interac¢io
reflexiva nas dlades nas’ fases pré, inter. e pos' activa que fazem parte do continum da pratica
pedagdgica: A mformagao foz recolhida em momentos diferentes e distanciados no tempo, que
designamos por Momento'] e Momento 2, de forma a permitir a comparagéo da evolugio verificada
nos comportamentos. dos interlocutores.

Fizemos andlise de conteiido da informagao recolhida que foi sequencial, de acordo com a emer-
géncia natural dos episédios do discurso. As categorias emergiram dos dados contidos na informacso
recolhida e valiadas nos pressupostos defendidos pelos autores nos quais fundamentimos o nosso es-
tudo. Colocdmos grande énfase nos pressupostos defendidos por Schon e Glickman, sendo estes mesmos
autores que se constituiram como importantes referentes para a construg@o dos instrumentos de andlise.

Resultados e Conclusoes

Os estilos de comportamentos interpessoais verificados néo foram estanques em cada dfade. Os
tipos de comportamentos propostos por Glickman (directivo, colaborativo e ndo-directivo), segundo o
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autor, devem ser utilizados de acordo com o desenvolvimento da capacidade de abstracgio do
formando. De acordo com o nosso estudo, eles podem ser interpretados com outro referente. Ou
seja, a sua utilizagiio preferencial ser devida ao grau de reflexfo e quadro conceptual ndo do
formando, mas do proprio supervisor.

Assim, uma primeira conclusdo acentua a importéncia dos processos cognitivos e grau de
desenvolvimento profissional do supervisor na consecugio da relagio supervisiva.

Decorrente deste, emerge outra conclusdo; a necessidade de as Escolas de Formag#o Profis-
sional definirem claramente os critérios de Selécgﬁo dos orientadores da pratica pedagdgica, bem
como providenciarem acgoes de formag:ao que garaniam a estes profissionais niveis elevados de
competéncia profissional: .

Nio foi possivel venflcar um tipo de inter 'n'gﬁo supervisiva centrada num modelo tinico ao
Jongo de todo o estudo. Constatou-se que a mt'_:__ accio ocomda ao longo do tempo produz resulta-
dos que sdo (re)enviados ao supervisor (num ﬁ_"ocesso de feedback) e que lhe vdo permitir alterar
ou modificar as suas estrateglas Esta constatagﬁao permite concluir que é possivel configurar um
quarto tipo de estilo de supervisao que est4 fortemente dependente da capacidade meta-reflexiva
do supervisor. Esta configurago conflrma estuddérantenores por Sa-Chaves, nos quais a autora
designa este modelo por superv1sao de mterveﬁgao’ ao standard evidenciando o seu caracter de
construgdo estratégia, contextuahzada e dmamica )

Do nosso estudo € possivel inferir que as estrateglas mais relevantes na facilitagfio do pro—
cesso de autonomizagdo do formando deconem de.um: profundo grau de consci€ncia acerca das
causas e consequéncias das ac¢oes, ou seja, ‘do mvel de 1eﬂex1v1dade pramca

Qutra das estratégias relevantes que se verzflcou relac10na—se com a natuwza do processo
relacional entre supervisor e superwsado '

- grau de empatia na reIagao"" e : _ :

- tipo de discurso na negociagdo de saberes que quando reveste a forma interrogativa e/ou
formas de solicitacio de resposta estlmula no formando atztudes e comportamentos de
afirmac@o pessoal e proflssmnal estruturantes da sua‘autonomla progresssiva;

- a prestagdio de  feedback que posmbﬂlta a0 formando a auto regulagao da sua aprendizagem
e consequentemente dasua mefhorla :

- ‘anatureza do dlscurso quanto a estrutura mtrmseca po’de facilitar os processos de emanci-
paq,a_o,- quando 0§’ seu_s atibutos sd0ra ‘abertura ao discurso ¢ 2 accfio do outro; a flexibi-
lidade (ca'p'addade dé'sé renovar a si proprio); e a (trans)formaciio (construcio colegiada
ou co/construgio;

- grau de reflexibilidade do supervisor. O nosso estudo permite inferir que quanto mais elevado
for o grau de reflexdo do supervisor mais facilitadores se tornam os referidos processos.

Estas caracteristicas nfo se verificam da mesma forma em todos os subcasos estudados. A
sua ocorréncia foi mais evidente em duas das diades estudadas.

A natureza empdtica verificou-se em todas as diades, no entanto, as diferenciag8es ocorridas
vém quer dos contextos quer do desenvolvimento profissional do supervisor. Nesta perspectiva,
apenas duas das diades apresentavam um clima de aprendizagem mais facilitador.

Assim, os resultados obtidos nesta investigacio facilitaram a consecu¢io dos objectivos de
estudo e, salvaguardando as suas naturais limitagdes que o préprio estudo nos revelou, podemos
comprovar a natureza \nica, instével, dindmica e imprevisivel de cada contexto e, nele, o caracter
singular dos processos de formagéo ai decorrentes.
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