- _ — S— ‘
ﬁ o e —lep gy e
- - . p—
- - -~ — — — - -
¥ i ada —
- S » - , -
i ; e o
| } S -— y , LI
. o
s ¥ i = g
- s——— " S——
il g
— o o — ]
PR i -
- pa—
- <N i’ » -
o ond
- =% P — o —
- ; . e v
- e -y .
» ” ———— |
- " - ond :
O~ -

~

f =
! Isabel Alarcdo
(organizacdo). -

z

) REFLEXIVA DE PROFESSORES |
| ESTRATEGIAS DE SUPERVIS bt |

I Yy g ¥N r
- Iy 1
- f {
£ i
A o
. : '.&

 FOR

= Colecgio CIDInE -~ FORMACAO REFLEXIVA DE PROFESSORES ~ ESTRATEGIAS. DE SUPERVISAO. .- isabel Alarcio-torg),

iy - = - ——re .w.1r.|r|:,l‘t..A “-s ‘. - L.-.H.\.I.J s TR < \s....li.n - J.U.Jlr...‘”\.”.irn.!‘i ..Lt ~ - .i.\.nl...n. H.I!

) v s o Wi T P T P

— e , \_ d i PP g B .._.....llv‘..\ lllit.o.l.n F - i qH...\ P “ ‘.‘... ;...,\,-!..! - .c‘ln

LA g S ¢ o -~ . p— - ¢ S—— S e ——tepes e - P .:\*‘ ,.I.Il-ll- - .‘li'lll._r e

(A o L Pt oot gt warosms Pl st ot g oy ol g | £ iy S I ot P s i

- AT o - ¥ pan— P o iivy ..‘-...”\.,.n S

; y g ‘ [ P — e

; - 1.1 -&\.\-\l‘ \ll-ln.‘.‘ &

R4ty

ca
iy
sd.aaé;ea'*n‘. 1115

:

H

}

1

L% PR L

a actua

g d_ri:é
0
!
|
|
1

33

OO ey

LT

89

cOD. 34721.10
ISBN 972-0-34721-X

9 !
SESNACEMINMUS



Titulo Formacio Reflexiva de Professores
Estratégias de Supervisio

Autores Isabel Alarcdo (org.) e outros
Design grafico  josé Anténio Moreira

Editor Porto Editora

@ POATO EDITORA, LDA. — 1986
Rua da Restauragao, 365
4099 PORTO CODEX — PORTUGAL

Reservados todos os direitos.

Esta publicagdo nio pode ser reproduzida nem transmitida, no todo ou em parte, per qualguer
processo electronico, mechnico, fotocdpis, gravagdo ou outros, sem prévia autorizagdo
escrita do Editor.

ISBN 972-0-34721-X

T
PORTO EDITOAR, LD, ntamet {emal Pario EdtorsSippt
Adm Becritfm.  Rud g Restaurzgso, 365 - 4093 PORTO CODEX - PORTUGAL & (116092813 Telefax (021 6082072
Liarias R 82 Fibica, 80/ Pr. da D. Filpa de Lencastie, 42 - 4050 PORTC: & W2I7007663 & {02} 20076l

Bkl

ZONACENTRO  LIVRARIA ARNADO, LDA.
EscritArm.  Rusda Pusina 02 Fou, 5 Sebcave, Apartado 375 - 5002 COMBRACODEX = {0391 27673 Telefox {03%) 22588

Liviaria  Rua d2 Jodo Machedo, 9- 11 -COIMBRA @ {035 33528
ZONASUL ENIPRESA LITERARIA FLUMINENSE, LDA.
Escritdawm.  Av. Almirante Gagoe Coutinho, 59 - A~ 1700 LISBOA T FHIRAERINND Telofax (01 B40G344

Livrarias _Av. Almirante Gzgo Coutinho, 58 - 0/ Rua da Madsang, 145~ LISB0A B INWESI928 @ (DY) 8872166

Indice

63

89

123

15]

171

Prefacio

REFLEXAQO CRITICA SOBRE O PENSAMENTO DE D, SCHON E
OS PROGRAMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
Isabel Alarcio

O CONCEITO DE REFLEXAQ EM |. DEWEY
M.* Conceigdo Lalanda, M.® Manuela Abrantes

O MCGVIMENTO DA AUTONOMIA DO ALUNO
REPERCUSSOES A NIVEL DA SUPERVISAD
Ana M. Cardoso, Ana M.® Peixoto, M.* Carmo Serrano, Paulo Moreira

O PAPEL DO SUPERVISOR NO DESENVOLVIMENTO DO
PROFESSOR REFLEXIVO

ESTRATEGIAS DE SUPERVISAO

M. Jodo Amaral, M.® Alfredo Moreira, Deolinda Ribeiro

AS NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS DO PROFESSOR COMO
ESTRATEGIA DE DESENVOLVIMENTO E A PRATICA DA
SUPERVISAO

M.Y Antdnia Ramos, Rosa Edite Gongalves

DESCRICAO E ANALISE INTERPRETATIVA DE EPISODIOS DE
ENSINO

0OS CASOS COMO ESTRATEGIA DE SUPERVISAO REFLEXIVA
M.? José Infante, M " Susana Silva, Isabel Alarcdo

SER PROFESSOR REFLEXIVO
Isabel Alarcdo



e e

Programas de Ciéncias da Terra e da Vida, Biologia ¢ Geologia do Ensino Secunddrio (1991). Lisboa,
Ministério da Educagio, DGEBS.

ROCHA, F. (1988). Correnies Pedugdgicas Contempordneas. Aveiro, Livraria Estante Editora.

SALEMA, H. (1992). Ensinar e aprender a pensar: uma estratégia para a compensacio
educativa. Resultados preliminares de uma investigacio. [ngvagio, 5 (2-3), 65-79.

SANTOS, E. (1991). Concepgdes alternativas dos alunos. In Diddetica da Biologia. Universidade
Aberta,

SARMENTO, M. 1. {1993). A Escola ¢ as Autoxomias. Porto, Edigdes ASA.

SCHON, D. (1992). Formar Professores como Profissionais Reflexivos. In A, Névoa {coord.),
Os Professores e a sua Formagdo. Lisboa, PublicagGes Dom Quixote/lE.

TAVARES, |. (1992). A aprendizagem como construgio de confiecimento pela via da resolugdo de problemas
¢ da reflexdo. Aveiro, CIDInE.

TONUCCI, F. (1990). Ensefiar o Aprender? La Escuela como Investigacidn quince aios después.
Barcelona, Editorial Grad.

VALENTE, O.; et al. (1989). O desenvolvimento da capacidade de pensar através do currfculo
escolar: utilizacio de estratégias metacognitivas. Cadernos de Consulta Psicoldgica, 5, 69-
=79

VIEIRA, F. (1993). Supervisio. Uma Pratica Reflexiva de Formagdo de Professores. Rio Tinto, Edicdes
ASA.

ZEICHNER, K. {1993). A Formagdoe Reflexiva de Professores: ldeias e Prdiicas. Lisboa, EDUCA,

W

M2 JOAO AMARAL
M.2 ALFREDO MOREIRA
DEOLINDA RIBEIRO

O PAPEL DO SUPERVISOR NOC
DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR
REFLEXIVO
ESTRATEGIAS DE SUPERVISAQ




1. Introducéo

Por questdes de delimitagio deste estudo focaremos a nossa atengic apenas
na formacdo inicial, em particular no ano de estagio, por se tratar de uma realidade
familiar as autoras, & porque partithamos com Zeichner (1993) a ideia de que a
supervisio devera colocar o professor no limiar da carreira, entendida como um
processo de autoformacdo que se pretende continuo.

Assim, o supervisor/orientador de estagio serd encarado como o promotor de
estratégias que irdo desenvobver nos futuros professotes o desejo de reflectirem e,
através da reflex3o, a vontade de se desenvolverem em continuum.

Estruturdmos o nosso estudo partindo de algumas defini¢gles de supervisio e
supervisor que melhor nos pareceram responder as necessidades do professor
reflexivo portugués da actualidade, envolvido como estd numa reforma educativa
conturbada que exige, para além das habituais altera¢bes dos conteldos
programaticos, uma profunda alteragfo nas atitudes de todos os que ensinam, as
quais deverdo ser veiculadas aos préprios alunos como futuros adultos e cidaddos
do Mundo.

Apresentaremes em seguida os trés paradigmas de formacdo de professores
apontados por Wallace (1991), servindo-nos da sistematizagdo por ele apreseniada.

Por fim, referiremos algumas estratégias promotoras de reflexdo: as perguntas

pedagdgicas, as narrativas, a analise de casos, a observacio de aulas, o trabalho de
projecto, a investigacdo-acgao.

2. Enquadramento tedrico

Conceitos de supervisdo e supervisor
Tomamos como ponto de partida as defini¢des de supervisdo e supervisor
apresentadas por Alarcio e Tavares (1987) e Vieira (1993), que a seguir

interpretaremos.

Recorremos a estas duas obras portuguesas porque constituem referéncia
obrigatéria para quem estuda supervisdo: a primeira, por apresentar modelos
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(“cengrios”) de formacio/supervisdo, conferindo uma dimensio pedagégica ao
termo; a segunda, por ser a data a obra portuguesa mais recente e por fundamentar
a abordagem apresentada no conceito da refiexdo.

Na obra Supervisdo da prdtica pedagégica: uma perspectiva de desenvolvimento e
aprendizagem, Alarcdo e Tavares definem supervisdo como "0 Processo em que um
professor, em principio, mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”
(1987:18).

Da defini¢io apontada gostarfamos de salientar sobretudo dois elementos que
nos pareceram fundamentais: a ideia de processo e a de desenvolvimento Aumano e
profissional. Se juntarmos estes dois elementos, estaremos jd a apontar para uma
concepcdo mais actual em que o professor estd em constante desenvolvimento
{processo), ndo s como profissional, mas também como pessoa (desenvolvimento
holfstico). Tal como qualquer ser humano, o professor deverd evoluir, e nao € 16gico
nem natural que estabilize ou estagne no inicio de carreira. Retomando Zeichner
{1993), o estdgio deverd colocd-lo no limiar do tal processo continuo e sempre mais
alargado, devendo promover no professor a vontade de investir na sua auto-
formagio.

Aponta-se deste modo para a criacio de professores capazes de se auto-
-educarem, sem terem de recorrer permanentemente a um supervisor, estando
assim criadas as condi¢es para a sua autonomizagdo progressiva. Estes
professores estardo & partida mais capacitados para desenvolver nos seus alunos
atitudes de autonomia e aufo-aprendizagem.

Para Vieira, a supervisdo, “no centexto da formacéo de professores, € uma
actuacio de monitoracdo sistematica da prética pedagdgica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e experimentagéo” (1993: 28).

Interpretdmos esta definiggo & tuz da nogdo de desenvolvimento (growth) em
Bruner {cit. em Alarcdo e Tavares, 1987), aue defende que se deve andar a volta do
passado para o reconstruir, corriginde aquile que deve ser corrigido porque se
experimentou e mantendo aquilo que a experiéncia provou ser eficaz e positivo.

Segundo Alarcdo e Tavares, nenhum paradigma de formagdo de professores
pode por si 86 constituir a resposta, pois o processo de supervisdo € algo de mais
lato. O supervisor tem como primeira meta facilitar o desenvolvimento do professor
mas, ao fazé-lo (ao ajudar a ensinar), também o supervisor se desenvolve porque,
tal como o professor, aprende ensinando. Por outro lado, o desenvolvimento
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profissional do professor tem por objectivo a aprendizagem e o desenvolvimento
dos alunos.

Todo este processo poderd ser resumido no esquema da figura 1 que é fruto
de adaptacBes de vérios outros a que tivemos acesso. A irfade é constituida pelo
supervisor, pelo professor e pelos alunos. Estes estdo em constante
desenvolvimento, provocado pelos outros intervenientes na triade e pelas relagbes
diadicas entre os vdrios sectores ambientais gue envolvem o processo educativo.
Aturma serd o sector mais restrito em que se desenvolve o acto educativo, mas ela
estd inserida num sector mais vasto que é a escola, que por sua vez sofre a
influéncia da sociedade envolvente.

SOCIEDADE

ESCOLA

Supervisor

Professor Alunoes

MUNDO

Fig, 1: Processo de superviséo

Tentando retomar os conceitos de supervisdo atrds referidos, verificamos que
neles o supervisor surge como alguém que deve ajudar, monitorar, criar condicdes
de sucesso, desenvolver aptiddes e capacidades no professor, tornando-se por isso
numa personagem semelhante ao treinador de um atleta.

Embora a palavra "treinador”, derivada de “treino”, tenha uma carga semantica
muito behaviorista e determinista, o papel desempenhado pelo treinador nédo é
apenas o de treinar capacidades e aptidGes; ele desenvolve-as, acompanha o seu
desenvolvimento, encontra estratégias adequadas ao desenvolvimento do atleta
concreto que deve monitorar. Por sua vez, o treinador também se desenvolve,
porque aprende com o atleta que, sendo diferente de todos os outros, o obriga a
reformular estratégias ja experimentadas e a adapté-las ao atleta em questdo.
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A palavra “treinar” ndo tem a riqueza seméntica da palavra inglesa coaching, que, para
além de incluir o treino, comporta a ideia de interajuda, de menitoragio, de apoio,
acompanhamento, incentivo, encorajamento do atleta para que seja ele préprio e
para que dé o seu melhor nas competicdes que o esperam.

Supervisionar deverd por isso ser um processo de interacgdo consige e com 0s
outros, devendo incluir processos de observacdo, reflexdo e acgdo do e com o
professor. Este, por sua vez, também deverd observar — o supervisor, a si proprio,
os alunos —, deverd reflectir sobre ¢ que observou, questionar o observado; receber
feedback do supervisor e dos alunos: reflectir sobre esses dados, auto-avaliando-se
constantemente de modo a corrigir e melhorar as praticas pedagdgicas para poder
promover o sucesse educativo dos seus alunes e o seu préprio sucesso profissional.
Torna-se assim agente de mudanca: de si préprio, dos outros e da sociedade.

Serd neste dmbito que os supervisores deverdo desenvolver em si proprios
atitudes de reflexdo sohre tudo o que fizeram, fazem e venham a fazer,
perspectivando o futuro de modo a continuar esse processo de desenvolvimento
holistico. Estas atitudes de reflexdo serdo observadas pelos professores que apoiam
na sua actividade de supervisdo e deverdo ser promovidas neles como forma de
desenvolvimento desses professores em inicio de carreira.

O supervisor reflexivo ird envolver os professores na sua propria formacdo para
que, depois de atravessarem uma fase em que o tal professor mais experiente
(Alarcdo e Tavares, 1987) acompanha e monitora a formagio, sejam capazes de
alcancar competéncia profissional com base nos conhecimentos tedricos e
cientificos que foram experimentando e adaptando as suas praticas, concluindo
este periode de formagdo com o infcio de uma nova fase que se pretende
intermindvel. £ entdo altura de experimentar e pér em prética os seus proprios
esquemas conceptuais, reflectinde sobre os resultados obtidos e reformulando
constantemente a sua actuacao.

Antes de abordarmos as estratégias de formacdo adeguadas a um paradigma
reflexivo, referiremos alguns modelos de formacéo.

3. Modelos de formaczo de professores

Wallace (1991) apresenta trés grandes modelos de formacgio profissional: o
modelo de “mestria” (craft model), o modelo da ciéncia aplicada (applied science model)
e o modelo reflexivo (reflective model).
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No primeirc modelo, o formando aprende imitando as técnicas empregues
pelo professor mais velho, mais experiente e perito na sua profissdo, seguindo as
suas instrugdes e conselhos. A mestria no oficio € passada de geracdo em geracdo.
Wallace visualiza este modelo no esquema que reproduzimos na figura 2.

Aprendizagem com o “mestre™: .. | Competéneia
demonstragiiofinstrucio Pritica Profissional

Fig. 2: O modelo de mestria da formagio prefissional (Wallace, 1991)

Esta perspectiva de formacdo, em que o mestre detém o saber que transmite
acs formandos, parte de principios rigidos, da imutabilidade da sociedade, sem
considerar a efemeridade do conhecimento e o desenvolvimento nas 4reas de saber
das profissGes.

No segunde modelo (fig. 3), preconiza-se a resolugdo dos problemas de
ensino através da aplicacdo directa da investigacdo. O conhecimento prético de algo
é, segundo este modelo, a aplicagio dos meios mais adequados aos objectivos
propostos. Assim, a natureza de qualquer profissdo €, acima de fudo, instrumental.
Os resultados do conhecimento cientifico sdo apresentados ao formando pelos
peritos nessas dreas e espera-se que este aplique os resultados da investigacio a
pratica.

Schon (1987), que o denomina modelo de racionalidade técnica, afirma que ele estd
na base da ‘actual’ crise das profissGes. Segundo este autor, ¢ ensino universitério
contemporaneo enferma de um grande desfasamento entre o que procura ensinar e
as situagOes que se deparam aos formandos na prética. O seu curricuio normativo
estd assente na premissa de que a competéncia prética se torna competéncia
profissional quando o procedimento de resolugdo de problemas se baseia no
conhecimento sistemdtico, de preferéncia cientifico. Contudo, esta visdo do que
constitui a pratica profissional ndo apresenta resposta para aquelas situacdes que
Schén apelida de "pantanosas” ou “indeterminadas”: problemas da pratica
quotidiana que ndo se apresentam como estruturas bem formadas e que desafiam
sclugdes “técnicas”, criando situagdes (nicas, de incerteza e conflito. Para lidar com
estas situagdes, o modelo da racionalidade técnica ndo apresenta caminhos, pois ¢
que & necessdrio ensinar aos alunos é como tomar decisdes em situacdes de
incerteza — algo que também os professores ndo sabem ensinar. Ao analisar o
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modo como os bons profissionais lidam com estas situagdes de incerteza, Schon
chega ao conceito de “competéncia artfstica” (artistry), que consiste na capacidade
de lidar com as situacdes indeterminadas da prética, como se manifesta na
actuacdo dos bons profissionais. Esta competéncia é um exercicio da inteligéncia,
uma espécie de saber, a arte de implementar, de improvisar, de estruturar um
problema, de ensinar. Ela ndo pode ser ensinada, mas pode ser “treinada”, na
acepcAo de treinador usada anteriormente.

Conhecimento
cientifico

¥

Aplicagiio do conhecimenio
cientifico/aperfeicoamento pela experimentagio

k

‘A
Resultados veiculados
1 aos formandos
Actualizagilo periddica
y
7

{na accio)

X
| f .
> Pritica
| S

h:

[Competéncia profissional

Fig. 3: O modelo da ciéncia aplicada {Wallace, 1991)

O modelo reflexivo

Como antecedentes de uma abordagem reflexiva em superviso encontramos
o modelo da supervisdo clinica, desenvolvido nos EUA, por Goldhammer (1969) e
Cogan (1973), Subjacente a este modelo estd a concepcdo do papel do supervisor
enquanto alguém que tem por objectivo principal ajudar o professor em formacéo a
melhorar o seu ensino, através do seu desenvolvimento pessoal e profissional.
A sala de aula constitui-se como o centro da reflexdo e € pela andlise conjunta dos
fendmenos educativos neste contexto que se opera a formacgdo {Alarcdo, 1982).
Pretendia-se deste modo focalizar a atencdo no processo de ensino-aprendizagem,
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que se procura compreender, de modo a nele se poder intervir. O supervisor passa
a ser o facilitador da aprendizagem do professor, ao levé-lo a tomar consciéncia das
caracteristicas do seu agir em situagio e ao assumir, em coniunto com o supervisor,
responsabilidade pelas decistes tomadas. Para tal, 0 processo da supervisio clinica
estrutura-se em vérias fases (cinco, segundo Goldhammer, 1969). Séo elas o
encontro pré-observacio (planificacdo, antecipaco de problemas e determinagio
dos aspectos a observar), a observago da aula, a andlise da mesma e a organizacio
da estratégia de apresentacdo dos resultados da anédlise, o encontro pés-observacio
(discussdo da congruéncia entre intencdes e realizacGes, focalizacdo no processo de
ensino-aprendizagem e distingdo entre comportamentos ocasionais e constantes) e
a andlise do ciclo de supervisdo (avaliacio da eficicia do ciclo de supervisio).

Como se pode constatar pela descrico das fases e sua articulagdo com os
objectivos deste modelo, o supervisor € o facilitador da reflexio, consciencializando
o formandoe da sua actuacdo, ajudando-o a identificar problemas e a planificar
estratégias de resolugdo dos mesmos, numa base de colegialidade que enquadra o
formando como pessoa capaz de tomar a seu cargo a responsabilidade pelas
decisdes que afectam a sua préatica profissional.

Mas ndo poderiamos falar em modelo reflexivo na formacgio sem retomarmos
a figura de Donald Schon como principal autor da corrente que perspectiva a
prética profissional como reflexiva. Schén (1987) apresenia as seguintes nogdes:
conhecimento na acgdo, reflexdo na acgio, reflexdo sobre a accdo, reflexdo sobre a
reflexdo na acgéo. '

O conhecimento na acgdo é o conhecimento que os professores manifestam
no momento em que executam a acgdo, O conhecimento na acgéo, segundo o
autor, é dindmico e resulta na reformulagio da prépria accao.

A reflexdo na acgdo ocorre quando o professor reflecte no decorrer da prépria
ac¢do e a vai reformulando, ajustando-a assim a situagdes novas que vao surgindo.

A reflexdo sobre a accdo acontece quando o professor reconstréi mentalmente
a ac¢do para a analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori sobre o momento da
acgdo ajuda o professor a perceber melhor o que aconteceu durante a accio e como
resolveu os imprevistos ocorridos. O professor toma consciéncia do que aconteceu,
por vezes através de uma descricdo verbal.

A reflexdo sobre a reflex8o na acgdio € um processo que fomenta a evolucio e

o desenvolvimento profissional do professor, levando-o a construir a sua prépria
forma de conhecer. Este tipo de reflexdo que podemos definir como meta-reflexdo
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leva o professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de
compreender, de agir € equacionar problemas.

As dimensdes da reflexdo apresentadas tém lugar no mundo da pratica,
mundo real, que permite fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos
mesmos e tentar de novo de modo diferente. A prética surge como espago
privilegiado de integracdo de competéncias. isto sé € possivel se o professor
reflectir sisternaticamente sobre ¢ que faz e sobre o que vé fazer. A experimentagio
e reflexdo sdo elementos autoformativos que levam a uma conquista progressiva de
autonomia e descoberta de potencialidades.

Neste modelo de formacdo, o supervisor deverd organizar as situagGes onde o
professor possa praticar e confrontar-se com problemas reais, para cuja resolugdo
necessita da reflexdo. O papel do supervisor serd entdo o de facilitar a
aprendizagem, de encorajar, valorizar as tentativas e erros do professor e incentivar
a reflexdo sobre a sua acgio.

Wallace advoga esta perspectiva de formacio, conforme se verifica no seu
esquema, que reproduzimos na figura 4.

Saber

documental

Esquemas N
-—-D| Pritica | ‘ Reflexdo | Competéncia
concepluais/construtos

profissional

mentais do formando

Saber

experiencial  —
Cicle de reflexdo

PHiO

Estédio 1 Estadio 2 META
[Pré-formativo) [(Desenvolvimento/formacio profissional)

Fig. 4: O modelo pratico-reflexivo de desenvolvimento/formagao profissional {(Wallace, 1991)

O objecto da reflexfo é tudo o que se relaciona com a actuagdo do professor
durante o acto educativo: contetdos, contextos, métodos, finalidades do ensino,
conhecimentos e capacidades que os alunos estdo a desenvolver, factores que
inibemn a aprendizagem, o envolvimento no processo da avalia¢do, a razdo de ser
professor e 0s papéis que se assumem (Alarcdo, 1994).

£l

;
:
g
:

O modelo de ensino reflexivo permite a interacgio harmoniosa entre a pratica
e os referentes tedricos. Uma prética reflexiva leva a (re)construgio de saberes,
atenua a separagdo enire teoria e pratica e assenta na construgio de uma
circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a prética questiona a teoria.

Zeichner (1993), ouiro dos defensores do paradigma reflexivo, faz uma analise
deste movimento e explica que, mesmo sob a bandeira da reflexdo, ndo se tem

permitido aos professores um papel activo na formulacdo dos propésitos e

objectivos do seu trabalho. Acrescenta ainda que a emancipacio dos professores é
ficticia, pois continuam a ser os investigadores de fora da sala de aula a definir as
bases dos conhecimentos para o ensino. Assim, os professores, além de n3o serem
ouvidos, sdo meros consumidores destas investigacoes.

O conceito de ensino reflexive, preconizado por Zeichner, indica que os
supervisores devem ajudar os futuros professores a desenvolver capacidades de
reflexdo sobre a sua prética a fim de a melhorarem, responsabilizando-se pelo seu
préprio desenvolvimento profissional.

Para definir o conceito de ensino reflexivo, Zeichner (1993) recorre ao
pensamento de Dewey, que define trés atitudes necessérias para a acgho reflexiva:
e abertura de espirito ou o desejo de se ouvir mais que uma opinido, atender a
outras alternativas e admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo que

se acredita como certo;

o responsabilidade ou a ponderagdo cuidada das consequéncias de uma
determinada acgdo. Esta atitude de responsabilidade implica que o
professor reflicta nas consequéncias pessoais, sociais e politicas dos
efeitos da sua ac¢fo sobre a vida dos alunos.

e empenhamento ou a predisposicdo para enfrentar a actividade com
curiosidade, energia, capacidade de renovacio e Juta contra a rotina.

Zeichner {1993) e Smyth (1987), entre outros, abordam um aspecto importante
no conceito de ensino reflexivo que é a reflexdo critica, situando esta reflexdo ao
nivel da andlise das condigBes éticas e politicas da prdpria prética. Segundo
Zeichner, este tipo de reflexdo tem em conta os principios morais e éticos que
influenciam o modo de pensar dos professores, rejeitando a reflexdo pela reflexdo e
situando-se na linha de uma prética verdadeiramente reflexiva,

Assim, valorizar aspectos como a formacdo dos professores e o
desenvolvimento das suas capacidades profissionais, a escola como espaco de
referéncia da prética e ndo apenas a sala de aula, as boas relacdes entre a escola e
a comunidade para além dos seus contextos de inser¢do, sdo fundamentais para
uma reflexdo critica.
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Este nivel de reflexdo engloba o conjunto complexo de relagdes entre as
caracterfsticas dos programas, contextos e pessoas, imprescindiveis para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica dos professores sobre as limitagdes de
ordem social, cultural e ideolégica do sistema educativo.

Neste sentido, os professores refiexivos sdo aqueles que sdo capazes de
criticar e desenvolver as suas teorias sobre a pratica ao reflectirem, sozinhos ou em
conjunto, na acgdo e sobre ela assim como sobre as condigdes que a modeiam.

Um ensino reflexivo, tal como defendem os autores a que nos temos vindo a
referir deve valorizar a experiéncia pessoal, as convicgdes, os valores e diferentes
saberes dos formandos, enquanto sujeitos com uma individualidade prépria,
portadores de uma cultura que é importante consciencializar, preservar e alargar.

4. Estratégias de reflexdo/formacéo

Ao procurarmos o significado da palavra estratégia, depardmos com os
significados de ardil, manha, estratagema, manobra, acco, plano, ligados a arte
militar no estudo das operacdes de guerra, de modo a poderem opor-se a
operagbes contrérias (Silva, 1990).

Hoje em dia, esta carga semantica de conflito que o lexema acarreta encontra-
-se substitufda por uma carga de significag8o positiva, de processo, meio para
alcancar determinado fim, envolvendo um plano prévio onde se equacionam as
dificuldades e se preparam os estratagemas de superagdo dessas dificuldades.

Em supervisdo, recorremos entdo a estratégias de formacéo de professores
que constituem um meio de formar professores reflexivos, isto €, professores que
examinam, questionam e avaliam criticamente a sua pratica. Uma vez que 0
paradigma de formacdo por nés escolhido para enquadrar essa formagéo € o
modelo reflexivo, as estratégias escolhidas vao envolver processos de reflexdo por
parte, tanto do préprio supervisor, come do professor em formagdo. Assim
perspectivadas, estas estratégias aparecem como instrumentos de apoio & reflexdo,
entendida neste estudo como “o questionamento sistemético da prépria prética, de
modo a melhorar essa prética e a aprofundar o préprio conhecimento dela” (Lucas,
cit. em Mclintyre, 1993: 43). A reflexdo vai constituir, no entender deste autor, uma
subcategoria da teorizacdo em geral, podendo ser encarada como um meio ou um
fim. Se tomarmos a reflexdo como um fim em si mesma, o cbjectivo da supervisdo
é ensinar os formandos a reftectir bem, e ela aparece como uma competéncia a
desenvolver: aprender a reflectir. Como meio, a reflexdo pode ser mais importante

100

do que como um fim em si, no contexto de formacio inicial em que nos situamos.
Os formandos em ano de estagio, regra geral, ndo tém ainda um nidmero
significativo de experiéncias que possam usar para reflectir, de modo a alterar as
suas praticas pela reconstrucio/reconceptualizacdo das experiéncias e
conhecimentos anteriores. A reflexdo como meio de formacgio ajuda-os, no
entender de Mcintyre (1993), a compreender os seus problemas e necessidades e da
direc¢iio € propdsito a sua busca de ideias que ajudem a teorizagdo das mesmas. E
neste dmbito, de recurso 2 reflexdo como meio — estratégia — para desenvolver
professores reflexivos, que nos situamos no contexto deste estudo.

Ao longo da apresentacdo das estratégias por nds encontradas, iremos situar
a reflexdo que elas acarretam em vdrios niveis, referidos por van Manen (cit. em
Richert, 1992b]:

1. Nivel técnico: a reflexo visa que os formandos atinjam, a curto prazo,
determinados objectivos — manter a disciplina na aula, conseguir criar um
propdsitc para uma actividade, conseguir manter a atengdo e interesse dos
alunos, levd-los a compreender o contetido da aula, etc. A tarefa primordial
para os formandos é reflectirem no seu préprio ensino — reflexao sobre e
na acgdo — e aprenderem de outras fontes de modo a atingir esses
objectivos.

2. Nivel prético: a reflexdo revela preocupacdo com os pressupostos,
predisposicdes, valores e consequéncias aos quais as acgbes estdo ligadas.
Os formandos avaliam o seu préprio ensino: teorizam sobre a natureza da
disciplina que leccionam, sobre 0s processos de aprendizagem a longo
prazo, sobre o0s seus alunos e sobre os objectivos mais vastos da
escolarizagio.

3. Nivel critico ou emancipatdrio: a reflexdo centra-se nos aspectos éticos, sociais
e politicos de dmbito geral, incluindo as forgas institucionais e sociais que
podem limitar a liberdade de acgo do individuo ou constranger a eficicia
das suas préticas. O formando deve, desde o infcio da sua formacgdo,
comegar a compreender o modo como o seu trabalho, moldado pelas
estruturas institucionais e sociais, pode servir interesses diferentes {ou até
opostos) dos dos alunos que ensina.

Van Manen chama ainda a aten¢io para a necessidade de gradacio nos niveis
de reflexdo: partir do mais simples para o mais complexo. S6 compreendendo
primeiro a complexidade da situagfio de sala de aula é que se pode relacionar
depois a prética com os seus valores educativos.

Também Tavares e Alarcdo {1992} apontam para a necessidade de se ter em
conta os vérios estddios de desenvolvimento humano, que ndo correspondem
exactamente as fases etdrias do individuo. Os estddios de desenvolvimenio serdo




cada uma das partes distintas de uma evolugdo, inserem-se no tempo, estéo
interligados e ndo apenas justapostos, havendo uma relagio estruturante e de
interdependéncia entre eles. Deste modo, as estratégias de formacdo deverdo ter
em conta os estadios de desenvolvimento dos formandos no sentido de um
desenvolvimento articulado e integrado.

As estratégias que selecciondmos ndo sdo mutuamente exclusivas. Cada uma
delas pode implicar o recurso a outras e cremos que, para implementar um
programa de formacdo de professores reflexivos, ndo é suficiente a adesdo a um
tinico meio de formacdo — a observacio de aulas recorre as perguntas, o estudo de
caso pode servir-se das narrativas, o trabalho de projecto pode ser um tipo de
investigacdo-accio. Elas complementam-se, ndo se substituem. Apés consultada
alguma literatura sobre formagdo de professores e supervisdo, as estratégias que
encontrdmos, tal como referidas na introdugdo deste estudo, sdo as seguintes: as
perguntas pedagdgicas, as narrativas, a analise de casos, a observacdo de
aulas, o trabalho de projecto, a investigacdo-accio.

Inicialmente, considerdmos a resolucdo de problemas como uma estratégia por
direito préprio, mas viemos a concluir que ela esté presente em quase todas as
estratégias, que partem da identificacdo de um problema. Assim, podemos
encontrar uma orientacio explicita para a resolucdo de problemas em todas as
estratégias abordadas.

As perguntas pedagodgicas

De acordo com Smyth (1989) e na linha do gue j4 afirmdmos ao referirmo-nos
a Zeichner, a reflexdo nio se pode situar apenas nos aspectos micro do processo de
ensino-aprendizagem e dos conteddos, mas atingir também um nivel macro de
reflexio sobre os principios éticos e politicos subjacentes ao ensino e & relacdo da
escolarizacdo com as instituicGes mais alargadas e as hierarquias da sociedade. Na
formacdo de professores, a reflexdo introduz no discurso dos mesmos uma
preocupacgio com as questdes éticas, pessoais e politicas e um poder sobre elas,
procurando deste modo alterar as condigdes materiais e idecldgicas que causam
problemas no ensino (Beyer & Apple, cit. em Smyth, 1989). A fim de conceder poder
emancipatério (empowerment) ao professor, Smyth (1987) refere que é necessério
questionar a validade ética de certas préticas e crencas, como meio de restituir ao
professor o seu papel de intelectual. Devem por isso fazer-se perguntas que
procurem desvendar as forgas sociais, culturais e politicas gue tém vindo a moldar
o ensino e que impedem os professores de mudar as praticas mais enraizadas.

As perguntas de indole pedagdgica que se colocam ao professor assumem
assim grande importdncia ao questionarem as préticas e teorias de ensino-
-aprendizagem e a sua validade. No seguimento do seu pensamento, Smyth
apresenta quatro tarefas apropriadas a formagdo de professores, integradas num
processo que vai da descricdo dos eventos educatives & reconstrucio de
concepgdes e priticas, passando pela interpretacdo e confronto de perspectivas.
Estas tarefas vdo no sentide de mudar as condictes do ensino, descobrindo a
natureza das forgas que inibem e restringem a accdo dos professores. Para o
conseguir, as perguntas gue se colocam ao professor em formacio tém o seu papel
a desempenhar, na medida em que podem assumir diferentes niveis de reflexio:

Descrigao: O que faco? O que penso? O primeiro passo a ser dado para levar o
professor a iniciar uma tarefa de reflexdo passa pela resposta a esta pergunta.
A descri¢do das préticas de ensino, gue se situa no nivel técnico da formacéo,
podera ser feita através do recurso a narrativa, sempre com o intuito da descricio
objectiva, como um passc necessdrio a uma posterior interpretacio e valoracio.
Todavia, o importante nas perguntas que se fazem a este nivel € ajudar o professor
a reorganizar a experiéncia do seu ensino, recordando o que foi feito e
objectivando-o de modo a poder trabalhar sobre um discurso mais organizado.

Interpretacéo: O gue significa isto? O objectivo desta fase é descobrir os
principios que informam as praticas, as teorias subjacentes, através do didlogo
Consigo préprio e com 0s outros. Procura-se que, através do questionamento dos
porqués dos actos de ensino, o professor possa comegar a visfumbrar a natureza
das forgas que o levam a agir do modo como age.

Confronto: Como me tornei assim? Nesta fase o supervisor procura que o
professor, através da consideracdo de concepcdes e préticas alternativas, possa
questionar a legitimacdo das teorias subjacentes ao seu ensino. Comeca a
aperceber-se que elas ndo sde uma construgio individual, mas produto de normas
culturais com raizes profundas de que ndo nos damos conta e gque fazem do ensino
a expressao histérica de certos valores, moldados de modo a veicular o que é
importante acerca da natureza do acfo educativo.

Reconstrucdo: Como me pederei modificar? Aprender é reconstruir, remodelar,
integrar o novo no conhecido. Pela reconstrucio das suas crengas, o professor vai
alterar as suas préticas, apercebendo-se de que o ensino ndo é uma realidade
imutével, definida por outros, mas contestavel na sua esséncia. Pela (re}construgio
das imagens do seu ensino, presentes nas suas particularidades, o professor vai
ganhando gradualmente controlo sobre ele, de modo a que se sinta e torne capaz
de decidir o que é melhar para a sua prética (teorizacdo), tornando-se também ele
gerador de teorias (privadas) que progressivamente se vao aproximando das teorias
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ptblicas (Griffiths & Tann, em Vieira, 1992). Aproxima-se a teoria da préatica, o
pensamento da acgdo, o mental do manual, o professor do investigador.

Também Tom (1987) defende a importincia do conhecimento baseado na
investigacdo das actividades e experiéncias da sala de aula, como meio de conferir
poder emancipatdrio ao professor através da reflexdo sobre a prética. Esta reflexdo
deve partir de um nivel técnico (situacBes especificas ligadas a sala de aula) para
um nivel moral, de questionamento da validade ética, moral e politica de certas
crengas e praticas. Assim, para este autor, a esséncia do ensino reside na sua

componente de actividade moral, que corresponde, grosso modo, & reflexdo critica de

Zeichner.

As perguntas pedagdgicas podem incidir sobre diferentes tépicos
perspectivados numa dupia dimensdo: técnica e moral. Utifizadas na formagée
inicial de professores, as perguntas devem comegar por se centrar naquilo que Tom
apelida a realidade do ensino, perspectivada nestas duas dimensdes: técnica e
moral.

Um primeiro tdpico onde estas perguntas se poderdo situar serd a relagdo
professor-aluno, salientando-se primeiramente os aspectos técnicos:

Como desenvolver uma atmosfera propicia 4 aprendizagem que leve os
adolescentes a quererem aprender um tpico particular ou uma dada competéncia?
Como trabalhar com o grupo classe e, ao mesmo tempo, atender aos interesses do
aluno individual? Como fazer a passagem do t6pico A para o tépico B?

Geralmente, este tipo de perguntas tende a centrar-se em problemas
relacionados com a interaccdo no ensino, tal como a motivagdo, o equilibrio entre
0 ensino para o grupo classe e a atengdo aos interesses individuais. O foco destas
perguntas sio os problemas da pratica de ensino na sala de aula.

Um segundo tépico, para além da relacdo professor-aluno, em que as
perguntas poderdo incidir é o dos conteiidos:

Onde encontrar 0s recursos necessarios para desenvolver um tema curricular
do meu interesse no estudo de qualquer t6pico? De que modo poderei ligar os
interesses dos alunos neste dmbito com o estudo do mesmo? Que texto tem um
nivel de leitura mais adequado & minha turma?

Este tipo de perguntas centra-se, geralmente, nas capacidades de
desenvolvimento e sequéncia curriculares ou na selecgdo de textos.

Um terceiro tpico para as perguntas pedagdgicas sai da realidade imediata
da sala de aula e dos contetdos curriculares para se situar na andlise da relagdo entre
0 ensino e os processos de escolarizagio no mbito alargado da sociedade. De um modo
geral, elas t&m uma dimens3o moral muito marcada:

Ser4 que os processos de escolarizagdo existentes contribuem para reproduzir
as relacdes sociais e econdmicas existentes? Serd que a carreira do ensino atrai
pessoas de aprendizagens conservadoras e com desejos de controlar os outros?
Serd que o papel da escola é conservar o melhor da nossa heranga e, a0 mesmo
tempo, desafiar os elementos dessa mesma heranga? Serd que o professor deve
responder pelos resultados obtidos (aprendizagem dos alunos) ou pela sua prética
profissional?

Estas perguntas de &mbito mais lato ndo constituem no inicio prioridades
para o formando, que se preocupa mais com as questoes relacionadas com o dia-a-
-dia. Contudo, Tom recomenda que a sua colocacio ndo deve ser adiada, pois as
respostas a estas perguntas alteram ou redefinem as perguntas dos dois primeiros
tépicos. O supervisor deve procurar passar para o formando, também gradualmente,
a responsabilidade de fazer perguntas, de modo a desenvolver nele o diffcil habito
de equacionar problemas. As perguntas pedagdgicas surgem entdo como estimulos
para a reflexdo na acgdo, sobre a acgdo e sobre a reflexdo na accdo.

As narrativas

Considerando que os seres humanos sdo por natureza “contadores de
histérias” (Novack, cit. em Clandinin & Connelly, 1983), é natural que relatemos os
acontecimentos da nossa pratica pedagégica. Ao fazé-lo, poderemos retirar alguns
beneficios: tornamo-nos mais sensiveis e podemos observé-la, mais profundamente,
de modo a compreendé-la para depois tirarmos as ilagdes necessdrias ao rumo a
dar & nossa vida profissional.

Ter4, contudo, de se dar atengfio ao momento e lugar em que se passa a
escrito esse relato para evitar que a pressa ou a falta de tranquilidade nos levem a
simplificar demasiadamente aquilo que € complexo, impedindo que a reflexdo se
faca durante o préprio acto de escrever, e evitando que ela se possa aprofundar
mais tarde quando se relerem os registos.

Holly {1991) refere trés tipos de narrativas que diferem entre si pelo caracter

mais objectivo e factual ou subjectivo da informagdo que nos fornecem. O didrio de
fordo (log) é o mais objectivo; contudo, o didrio fntimo (diary} apresenta vantagens
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sobre ele porque permite que, ac escrevermos, nos distanciemos do quotidiano
frenético do acto educativo, levando-nos a reflectir sobre ele, naquele preciso
momento, ou mais tarde, ao relé-lo, possibilitando que se revejam os
acontecimentos através do filtro do tempo. Permite ainda que entabulemos um
didlogo connosco préprios e com as nossas acgdes, podendo, no entanto, aqui
surgir uma desvantagem se os formandos se ndo distanciarem suficientemente dos
factos. O registo quotidiano (journal) inclui caracterfsticas do diério fntimo e do dirio
de bordo, mas tem mais vantagens porque o seu contetdo é mais abrangente: é a
reconstrugdo da experiéncia vivida (ndo apenas factos, mas também sentimentos) e
permite-nos tomar consciéncia daquilo que foi objectivo e subjectivo.

Assim, as narrativas poderdo ser utilizadas para a avaliacdo formativa e
sumativa, para a promogéo da reflexdo sobre a ac¢do, permitindo que se ndo perca
a nogdo da realidade complexa que enforma a accéio (Holly, 1991).

Retomando o que foi dito anteriormente sobre o0 momento a escolher para o
registo dos acontecimentos educativos, Progoff (cit. em Holly, 1991) aconselha que
esse registo seja feito o mais cedo possivel. Assim, poder-se-do recordar e
reconstruir o contexto, os comportamentos e as ideias, quais pecas de um puzzle
que ainda se conseguem encaixar correctamente, ndo deturpando ou truncando a
complexidade holfstica do acto educativo. O mesmo autor sugere ainda que, para
que a reflexdo seja a dissecaqdo e andlise desse momento, é preciso que o registo
seja feito por escrito e em linguagem clara e precisa, permitindo que se leiam e
releiam as notas tomadas. Segundo ele, as experiéncias de ensino podem ser
registadas de cinco modos diferentes que no sio exclusivos entre si: 1. a narrativa
jornalistica, em que os factos sdo vistos através dos olhos do narrador: 2. a
narrativa analitica, em que se decompdem os elementos do facto; 3. a narrativa
etnogréfica, que incide sobre o contexto em que decorreu a experiéncia e a
observagdo dos factos; 4. a narrativa terap@utico-criativa, em gue tomamos
consciéncia do nosso eu, dos nossos sentimentos e pensamentos; 5. a narrativa
introspectiva, que nos torna vulnerdveis ac interrogarmo-nos sobre o que fizemos.

O dificil estd muitas vezes em saber-se sobre, quando e como escrever. Perguntas
do tipo: O que ¢ que o professor faz? Porqué? poderdo ajudar ndo s6 a que se inicie o
relato, mas também a reflexdo. Embora estas perguntas possam parecer simples, a
resposta que envolvem é muito dificil de obter, porque os professores s6 bem
recentemente as comegaram a colocar a si préprios. Acresce que nac tém muito
tempo para reflectir sobre as respostas a dar, o que muitas vezes condiciona a
continuagdo dessa escrita, pesem embora as intencdes iniciais. B diffcil continuar
persistir e fazé-lo sistematicamente, revendo o que foi escritoe de modo a iluminar o
presente.

O uso das narrativas em supervisao pode contribuir para a formagéo de
professores reflexivos, se o supervisor habituar os seus estagiarios a regisiarem as
suas praticas, a reflectirem sobre elas e até a partilharem esses registos. A {pelhor
forma de o fazerem serd através de um diario, mais ou menos actuahzadﬂo,
sobretudo acerca das vivencias que mais os impressionaram durante a sua actuagao
nas aulas, o que poderd ser implementado através do uso das perguntas

pedagdgicas.

Essas narrativas, que se habituaram a escrever durante a for_magéo inicial e
que continuaram na sua vida profissional, poderio consté}tuar dqcu'mentos
profissionais e pessoais preciosos, cuja analise posterior poderd contribuir para a
avaliacdo e reconstrugdo permanentes dessas actuagoes.

0O papel do supervisor serd pois o de: 1. ajudar 0s esFagiérios a estruturar as
narrativas partindo das perguntas mais simples para as mais cgmplexas, tornando-
-0s cada vez mais auténomos nessa redacgio; 2. ajudar & andlise das mesmas, de
modo a que possam tirar conclusdes sobre os diferentes padrc”?es de act_uat;ao e
encontrar os problemas que necessitem de remediagio; 3. criar um clima que
permita que essas narrativas sejam partithadas, habitugndo assim aquele grupo de
estagidrios a dividir, discutir e tentar gerir as angistias e os 5uCessos contidos
nessas narrativas, que poderdo ser formativos para todos os intervenientes.

Estes registos permitirdo, portanto, guardar experiéncias vividas e dar uma
perspectiva diacrénica das mesmas, de modo a que se possam tlreir conclusdes
sobre a evolugio e desenvolvimento do professor nas suas dimensdes pessoal e

profissional.

A analise de casos

Tal como as narrativas, os ¢ases sao registos de acontecimentos, reais e
probleméticos de sala de aula (Marcello et al., 1991}, envolven'do toda a
complexidade do acto educativo. Divergem, contudo, daqueles na medida em que
representam o conhecimento tedrico possuido por aquele's que os relatam ou
estudam. D30 acesso s crencas dos professores sobre 0 ensino: sobre o que lhes
sucedeu num determinado momento e como actuaram de acordo com essas

mesmas crengas.

Nos casos ha uma descricdo de um determinado acontecimento que foi
“congelado” (Richert, cit. em Carter, 1992) para que possa ser_expllcado,
interpretado, dissecado e reconstruido, com base nos pressupostos teoricos que lhe
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estiveram subjacentes, dos quais os professores néo tiveram geralmente
consciéncia no momento em que actuaram (Shulman, 1986). Promovem assim a
reflexdo sobre a acgdo, podendo criar nos professores ou candidatos a professores,
0 hédbito de pararem para reflectir sobre algo que lhes sucedeu, que os
impressionou positiva ou negativamente, levando-os, posteriormente, a tirar ilacSes
tedricas sobre esses acontecimentos e actuagdes. Como metodologia de formacio,
s recentemente comegou a ser aplicada em educagdo, tendo sido primeiro
"testada” noutras profissdes e disciplinas como politica, economia, sociologia,
direito.

Segundo McAnnich (1993), a utilizacdo da metodologia do estudo de casos na
educag&o é promotora do desenvolvimento dos estagiérios, na medida em que os
envolve na aquisi¢do de conhecimento sobre o processo educativo, sem lhes negar
a oportunidade de darem a conhecer os seus pontos de vista sobre o mesmo.
Acrescenta ainda o mesmo autor que esta proposta de construgdo ou andlise de
casos sobre o ensino tem trés objectivos: 1. desenvolver o conhecimento tedrico
dos estagidrios, porque os ajuda a ver através das “lentes” das diversas teorias
anteriormente adquiridas; 2. orienta-los para um desenvolvimento epistemolégico
que integra o conhecimento cientifico e pessoal - “o conhecimento construido” na
acepgdo de Belenky (cit. em McAnnich, 1993); 3. encorajar a aplicacio desses
conhecimentos tedricos a pratica pedagdgica num contexto de questionamento e
reformulagio sistemdticos. Segundo Doyle (cit. em Marcello et al., 1991), os casos
apresentam os principios didacticos “em acgdo”, os quais, embora ndo podendo ser
tomados como leis gerais, correspondem as actuacdes possiveis e validas dentro de
um contexto especifico.

O estagio deverd ser um momento em que os estagidrios actuem e se
envolvam activamente no processo de desenvolvimento. O estudo de casos e/ou a
sua construgdo possibilitam esse envolvimento total, uma vez que permitem a
andlise, reflexdo e discussdo detalhadas sobre os acontecimentos descritos.
Possibilitam ainda a partilha de pontos de vista sobre uma mesma situacio, que
poderd ser interpretada de modo diferente por cada um dos intervenientes nesse
estudo, uma vez que os conhecimentos tedricos, adquiridos ou construidos,
possibilitam essa diversidade. Nesses conhecimentos incluem-se os conhecimentos
do conteddo da disciplina em questdo e os conhecimentos pedagdgicos.

Contudo, nem a anélise de casos de outrem nem a construcio dos casos dos
proprios sdo tarefas faceis. O supervisor desempenha um papel fundamental no
lancamento dos alicerces desta estrutura de reflexdo. Deverd ajudar o estagiério a
organizar a anélise ou a construggo dos casos. Tanto uma como outra tarefa exigem
planificacdo cuidada que incluird ndo sé a definicio do seu contetdo, mas também
os niveis de que a andlise reflexiva se devera revestir,

No inicio desta aprendizagem partilhada, o supervisor podera fornecer, parg
andlise, casos construfdos por outros, por escrito ou gravados em video. Promovera
a reflexdo sobre o modo como foram construidos, para servirem de exemplo ;’Dalra a
construcio dos casos dos estagidrios. Serve-se para tal de pergun’tas' ?gdagoglcas
orientadoras da andlise e reflexdo. Se assim se proceder, ndo sera diffcil partilhar
opinides e dar solugBes alternativas porque 0s estagidrios néo\se sgntem
ameacados. Mais tarde, poderdo passar & construgo dos seus casos ea partitha da
discussdo de modo a que a formagdo e os conhecimenios a adquirir se tornem
mais eficazes. Os comentérios que os intervenientes fagam a cada €aso apresent'ad_o
deverdo ser apensos aos mesmos. Todos estes elementos poderdo vir a constituir
os portfotios de casos: bases de dados para a formacao de profess:oreg, urna vez que,
para além do que foi referido anteriormente, podem também incluir alguma
pesquisa que tenha sido feita a propdsito. Além disso, f(.)m.ecgm elemento_s sobre a
evolugio dos estagidrios ou dos professores do grupo disciplinar que pratiqqe ~este
tipo de formacdo continua, oferecendo oportunidade para uma supervisao e
reflexio colaborativas (Shuiman, 1992).

Shulman compara as fases de construgdo de um ¢aso a uma pega em trés
actos: Acto I: planificagdo e definicdo dos objectivos dg que se quer ensinar (as
esperancas € 0s sonhos); Acto Il: a acgdo propriamente dita — o que aconte;aeu, f:lS
dificuldades e os problemas ndo antecipados, as incertezas, ¢ conf11~to nao
solucionado: Acto 1li: a resolucdo do conflito, a recapitulagdo, a ‘reflexao —o0
professor obtém um conhecimento mais profundo sobre o sucedido e sobre a
repercussdo que teve nos alunos € em si préprio.

Este terceiro acto serd o de maior relevancia na formagéo, pois seré dele que
o professor parie para a discuss&o consigo prc’)prio,'com 9 superv?sor ou c?m 9
grupo mais alargado, se o supervisor ja tiver conseguido criar um clima pr‘oplmo 3
partilha de casos e de pontos de vista. O estudo de casos Qrgmove a cclegsall—dade,
a reflexdo partilhada, a discussdo através das lentes tedricas e a resolggao do
problema com vérias alternativas (Richert, 1992a), nunca se perdeﬂdo de vista qlfe
o caso termn sempre um contexto e actores que the sdo proprios e que conferem as
solugdes um cardcier particular.

A observacio de aulas

A observacdo de aulas, das préprias aulas do formando ou das aulas dos
colegas e/ou de outros professores (incluindo o supervisor), surge naturaimente no
nosso estudo, uma vez que a pratica de ensino em situagdo de sala de aula
constitui o ponto de partida para o desenvolvimento profissional do professor,
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procurando-se que ele tenha mais controlo sobre os seus préprios processos

instrucionais, através da compreensdo do que faz, do que vé fazer e do que se passa
na sala de aula.

Assim, os objectivos da observagdo de aulas podem sintetizar-se do seguinte
modo, segundo Allwright (1988), Richards (1990a e b) e Day (1990):

— ajudar os formandos a atingir uma maior compreensio dos principios e
processos instrucionais subjacentes a sua pratica, de modo a aproximarem
as suas representacdes sobre o seu ensino & realidade desse mesmo
ensino;

-— desenvolver, através de actividades que saem do mero “treino” de
destrezas, o grau de consciencializagio dos formandos e o seu controlo
dos principios subjacentes & planificacdo, organizacdo, gestdo e execucdo
efectivas;

— adquirir “conhecimento cientifico-pedagdgico” (pedagogical content krowledge),
nogao desenvolvida por Shulman (1992}, que consiste na forma de
conhecimento-base de ensino, um misto de conhecimento, pensamento
capacidade e disposi¢do, que caracteriza o ensino como profisso. £ ainda;
um processo de raciocinio e acgdo pedagdgicos, através do qual os
professores actualizam a sua compreens&o dos problemas:

— obter feedback sobre comportamentos, de modo a poder intervir para
meihorar/inovar o seu desempenho;

— reflectir criticamente sobre o seu ensino, de modo a passar de um nivel
impulsivo, intuitivo e rotinizado, para um nivel de reflexdo critica:

— passar gradualmente, do supervisor para o formando, a responsabilidade
de melhorar as préticas de ensino, de modo a que o formando possa
comecar a ser capaz de formular os seus préprios juizos sobre o que se
passa na sala de aula;

— ajudar a criar uma atitude investigativa, pela problematizacio do real e
construcio de hipdteses expiicativas.

Pela sua propria natureza, a observacdo de aulas centra-se muito na sala de
aifla € Nos processos instrucionais que nela ocorrem. Poderemos dizer que opera a
nivel micro, embora muitas vezes as explicacdes dos acontecimentos de sala de
aula se tenham de procurar fora dela.

Em termos de formagio de professores e desenvolvimento de estratégias de
reﬂexé?o, podemos perspectivar a observagio em trés aspectos quanto ao processo
e,ﬁassm, adoptar varias técnicas, com recurso a instrumentos de observacio ou
nao, conforme esse processo. Podemos ainda considerar o papel do supervisor
dentro dos tipos de observacdo que encontramos.

110

fremos entdo comecar por considerar os tipos de observacéo, enquadrando as
técnicas utilizadas e os papéis assumidos pelo supervisor e formandos durante ©
processo de observacao.

Existem vérias tipologias de observacio (v. Cangelosi, 1991, e Day, 1990, entre
outros). Pela sua simplicidade e facilidade de compreenséo e uso, adoptdmos a
tipologia utilizada em Estrela (1986). Este autor subdivide a observagdo em
observacdo ocasional, observagéo sistematica e observagdo naturalista. Por
motivos de facilidade na sua apresentagio, iremos comegar pela tltima, passando
depois para a observa¢do ocasional e finalizando com a observagao sistemdtica.

Observacgdo naturalista: o observador procura registar tudo o gue ocorre
dentro da sala de aula, acumulando, sem seleccionar, dados em contiruum. O registo
¢ feito durante um determinado perfodo de tempo, procurando o observador
“absorver” tudo 0 que vé e ouve, descrevendo os comportamentos observados sem
qualquer preconceito prévio e procurando ndo ser influenciado pela sua propria
avaliacdo do que est4 a ocorrer. O objectivo dltimo € obter um registo, o mais
exaustivo possivel, de modo a explicar o porqué e o para qué através do como. Este
tipo de observagdo corresponde ao registo etnografico (written ethnography) de Day
(1990) e & observacio ecol6gica de Cangelosi (1991). Dafl que se recorra a gravagdes
audio e/ou video, que apresentam miitiplas vantagens, ao permitirem acs
formandos verem-se € ouvirem-se tal como os seus alunos os véem e ouvem.

Segundo Day (1990), este tipo de observacio serve para introduzir o formando
na complexidade da sala de aula, ajudando-o a aperceber-se da multiplicidade de
papéis que o professor tem de assumir. Ajuda ainda a interpretar comportamentos,
dado que d4 informacdo sobre a totalidade dos vérios aspectos de ensino-
-aprendizagem. Porém, pelas suas caracteristicas, ela presta-se mais a ser usada por
um obsetvador experiente (que poderd ser o supervisor ou ndo) do que pelo
formando, embora, para fins de formacao, o registo possa ser apenas de um
momento determinado da aula (observacio selectiva). Daf que seja adequada a sua
realizacio por um observador experiente, pelos colegas formandos ou através de
uma auto-observacio, com base numa gravagdo video anterior.

Observacéo ocasional: também de acordo com Estrela (1986}, a observagéo
ocasional consiste na observagdo de tipo naturalista, mas selectiva nos
comportamentos a registar, focalizada num determinado aspecto da situagdo de
ensino-aprendizagem, geralmente chamado “incidente critico”. A observacdo procura
isolar um determinado aspecto que vai ser objecto de uma descri¢do detalhada e
precisa, que procura estabelecer indugdes e previsdes acerca do individuo que
realiza a accdo. A observagio pode partir de uma gravacio, seguida de registo




selectivo do aspecto observado, ou realizar-se com recurso & meméria em que 0
professor recorda os “incidentes criticos” da sua aula.

Em supervisdo, este tipo de observagdo é bastante popular: apés a
identificagdo de um problema, segue-se a elaboragiio de um plano para a sua
resolucdo, que passa pela investigagio acerca das causas e efeitos de determinada
acgdo, com incidéncia da formagfo nas dreas de deficiéncia do formando. Este tipo
de observagdo pode também constituir ponto de partida para a elaboracdo de um
instrumento de observacdo sistemética.

Observagéio sistemdtica: ainda segundo Estrela (1986), este tipo de
observacio distingue-se da primeira, ndo pelo seu maior rigor (a observacio
naturalista também o possui), mas pelo recurso a instrumentos: sistemas de sinais
ou de categorias, constitufdos por inventérios de comportamentos que se assinalam
4 medida que vdo ocorrendo. Podem ser agrupados ou nio, mas cada
comportamento individual é objecto de um registo. O observador pode ser o
propric formando, que observa aulas do supervisor ou dos colegas, ou ainda, as
suas proprias aulas, recorrendo a uma gravacio dudio/video, Os instrumentos
podem ser construidos pelo(s) préprio(s) observador(es) — supervisor e/ou
formandos — ou pode recorrer-se a instrumentos ja existentes. O seu uso e
interpretagdo geralmente ndo requer tanto treino como a observagdo naturalista. Na
sua elaboragdo, uso e interpretacdo, hd que explicitar, segundo Day (1990}, o grau
de inferéncia existente nos itens. Estes podem ser de pequena ou de grande
inferéncia; no primeiro caso, 0s comportamentos observados s&o especificos e
facilmente reconheciveis, sem haver uma correspondéncia entre eles e a
aprendizagem feita pelos alunos, enquanto que, no segundo caso, os
comportamentos observados sdo menos especificos, menos objectivos, estando
muitas vezes ligados & aprendizagem dos alunos. Contudo, e ainda segundo Day
{[990), este tipo de observagdo apresenta também algumas desvantagens: as
unidades de comportamento a serem observadas podem nao ser bem escolhidas ou
ndo ser relevantes para o estudo da situagdo a observar, o comportamento
observado pode ndo explicar todos os factos do problema e o professor pode ndo
saber ainda o que aconteceu durante o periodo de observacdo. Para além destas
desvantagens, podemos acrescentar outras: ndo se obtém muita informacdo quanto
as explicagdes que fundamentam certos comportamentos e torna-se diffci] atribuir
significa¢des as frequéncias obtidas.

Como refere Allwright (1988}, a observagdo de aulas pode tornar-se um
problema quando assumimos uma perspectiva de avaliacio do formando. No
entanto, ela pode constituir solucdo se nos afastarmos de uma perspectiva de
avaliagdo externa e nos aproximarmos da auto-observagio e auto-avaliagéio,
enguanto agentes de mudanga comportamental nos professores e como meios

privilegiados de provocar uma maior consciencializacio sobre as suas praticas.
Através da auto-observagdo/avaliacio, o professor em formacdo obtém quatro tipos
de informacdo acerca do seu comportamento, de acordo com Luft, citado em
Richards (1990b). Ela pode incidir sobre:

® “0 eu conhecido” (the open self): informacdo acerca do seu comportamento
que € conhecida pelo professor e pelos outros e que o professor pode e
quer partilhar com outrem:;

° "0 eu secreto” (the secret self): informagdo acerca do seu comportamento
conhecida pelo professor, mas ndo pelos outros e que o professor néo quer
partilhat, por receio de ser apelidado de incompetente;

® "0 eu desconhecido” (the blind self): informacdo acerca do seu
comportamento conhecida pelos outros mas desconhecida do préprio
professor:

° "o eu escondido” (the fidden self): informacio acerca do seu comportamento
que ndo é conhecida nem pelo professor nem pelos outros.

Logo desde o inicio, o supervisor deve procurar descrever as situacdes
observadas o mais objectivamente possivel, estudando o que acontece e
incentivando essa mesma atitude de descrigio nos seus formandos, pois ela est4 na
base de uma posicdo verdadeiramente investigativa face  prética de ensino. Como
aponta Richards (1990a}, o papel do supervisor ndio é o de treinar comportamentos:
ele deve guiar o formando no processo de colocar e testar hipéteses e de usar o
conhecimento assim obtido como base para um desenvolvimento futuro. Para tal,
afigura-se-nos cada vez mais necessério o desenvolvimento de técnicas de
observacdo de aulas, tanto nos supervisores como nos formandos, como pré-
-requisitos para envolvimento em trabalhos de projecto efou de investigagio-accio.

O trabalho de projecto

Dewey (1968) defende que o verdadeiro projecto se encontra no impulso e
desejo do professor, mas nem o impulso nem o desejo, s6 por si, chegam para a
realizagdo do projecto. O poder dos professores conceberem projectos e de os
traduzirem em actos implica necessariamente uma certa liberdade. Esta liberdade é
entendida como saber observar, pensar sobre as coisas, julgar os dados e tirar
conclusdes. Ou seja, a verdadeira liberdade € intelectual, controla os impulsos e os
desejos levando a uma atitude reflexiva. Assim, de acordo com Dewey (1968), um
projecto exige:

— uma observacdo objectiva das circunsténcias oferecidas pelo meio

ambiente;
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— um conhecimento de experiéncias anteriores, desenvolvidas em condi¢bes
semelhantes;

— a escuta de conselhos daqueles cuja experiéncia é mais rica;

— a avaliacio das observacdes e recordagGes anteriores para delas se tirar
sentido.

A quest3o estd em fazer com que a ac¢do em vez de seguir imediatamente o
desejo seja adiada até que a observagao e a avaliacio tenham podido intervir. Mas
os desejos ndo passam de castelos no ar se ndo se traduzirem em acgdo; € mais
importante o processo, que se torna aqui o grande objectivo, do que o fim
projectado. Segundo Dewey, pensar sobre o projecto a desenvolver implica um
procedimento légico préprio que deve acompanhar todo o processo, de uma forma
razodvel e reflexiva. Deste modo serd possivel chegar-se a conclusdes através da
observacio, das sugestdes que vio surgindo e que apontam pistas, das hipoteses
que se levantam, dos possiveis caminhos a percorrer, dos avangos e recuos que vao
ocorrendo, ndo esquecendo o objectivo do estudo.

Na perspectiva de Arfwedson (1978), deve ser a partir das necessidades dos
formandos que os estudos se devem organizar, sob a forma de projectos, centrados
em problemas, os quais devem ser geridos de preferéncia pelos participantes. Com
estudos centrados em problemas, o ponto de partida para o trabalho constitui-se
em abordagens de situagdes probleméticas, encontrados pelos préprios
participantes e sugeridos pelas suas necessidades de conhecimento. Como refere
ainda Arfwedson, estes momentos de reflexdo sdo extremamente importantes para

o aumento de conhecimento dos formandos e de desenvolvimento das suas

personalidades.

Uma orientaco nestes moldes leva a romper com as fronteiras tradicionais
entre as matérias, entre as disciplinas, que deixam de aparecer separadas, mas se
combinam, se misturam e se ligam a realidade em estudo. Este procedimento leva
a gue os problemas seleccionados sejam analisados e trabalhados em grupos de
formandos. O trabalho é desenvolvido pelos formandos de uma forma auténoma,
mas sempre com o acompanhamento do orientador/monitor.

Sendo o trabalho de projecto uma metodologia que se centra no estudo de
problemas considerados de interesse por um grupo, & pressupondo uma grande
implicacdo de todos os participantes que assumem esse trabalho, € no nosso
entender de toda a pertinéncia a sua abordagem como estratégia de formagéo que
leva ao desenvolvimento do professor reflexivo. Convém, no entanto, salientar que
nem todos os problemas serdo melhor tratados por esta metodologia,
principaimente se forem demasiado gerais e abstractos.

O assunto a ser estudado € encontrado por um grupo de formandos que, apds
negociacdo das varias sugestdes levantadas, chega & formulacdo definitiva do
problema que é j4 fruto do consenso do grupo, podendo o orientador/monitor dar
sugestdes para a escolha do grande tema (problema).

Esta metodologia implica que os subgrupos entretanto formados se envolvam
em momentos de pesquisa no terreno, momentos de reflexio sobre a acgdo,
consultas bibliogréficas, troca de impressdes sisteméticas intergrupos e/ou com o
orientador. No final, cada subgrupo apresenta ao grande grupo o trabalho
fﬂesenvolvido e as conclusdes a que chegou, recebendo as sugestdes dos outros
intervenientes, incluindo o orientador, contribuindo essas conclusdes alcancadas
por todos para a globalizacdo das solugBes encontradas para o problema.

Podemos concluir que, no desenvolvimento do trabalho de projecto, se
procura o equilibrio entre espagos e ritmos de accio-reflexdo, ndo sé do grupo mas
também de cada um dos participantes individuais.

Esta metodologia, segundo Leite et al. (1989) tem como grandes finalidades:

~ produzir conhecimento;

— sensibilizar para uma metodologia de resolucio de problemas;

— estabelecer relagdes entre teoria e prética;

— implicar uma concepgdo activa da aprendizagem;

— desenvolver capacidades de investigacio nos formandos:

— saber observar e questionar;

— compreender a realidade como um campo de saber interdisciplinar e
transdisciplinar;

— experimentar métodos e técnjcas diversificadas {observacdo, entrevista,
estudo documental, emprego de meios audiovisuais, etc.)

— despertar e desenvolver capacidades criativas;

— desenvolver capacidades de trabalho em equipa {aproveitamento de

recursos do grupo, capacidades de decisdo, refexido sobre a dindmica
interpesscal, etc).

1

, Ao aplicar esta metodologia ao campo da supervisio, serd o supervisor que
fard a coordenagdo entre os pequenos grupos, para que todos os participantes
possam ter uma visdo de conjunto sobre o problema em estudo, de modo a facilitar
a comunicagdo entre todos. Neste contexto, o problema pode ser encontrado na
pratica e a sua relevincia leva a que os formandos se interessem pelo seu estudo.
Devera haver uma preocupagdo muito forte do supervisor em suscitar momentos de
reflexdo avaliativa constantes sobre o percurso-organizacio dos saberes dos
formandos que, através do seu apoio, se tornam actores do seu proprio saber.




Este trabalho envolve uma troca reciproca de saberes entre supervisor e
formandos que leva ao desenvolvimento de ambos, ndo sé tedrico, mas também
interactivo, permitindo desencadear motivagdes profundas.

A investigacao-acgéo

A investigacdo-accdo € uma metodologia caracterizada por uma permanente
dindmica entre teoria e pratica em que o professor interfere no préprio terreno de
pesquisa, analisando as consequéncias da sua acgio e produzindo efeitos directos
sobre a pratica. Ela permite:

— estabelecer uma relaciio dialéctica entre teoria e pratica. O pratico torna-se

investigador e o investigador implica-se na pratica;

— integrar vdrios momentos de formagdo (articulacdo informacdo/

conhecimento/saber e articulacdo formagéo profissional e pessoal);

— formar produtores de inovacdo através de uma reflexdo colectiva sobre as

préticas;

— facilitar a convergéncia de diferentes dominios disciplinares.

Segundo Wood {1991}, a investigacio-accdo constitui um processo reflexivo
por si mesmo, pois esta metodologia requer que o formando/professor coloque
perguntas acerca do ensino e reveja essas mesmas perguntas até que a pergunta
que foi feita mude ou seja respondida. E o constante rever da mesma pergunta que
d4 consisténcia a reflexfio, levada a cabo através de ciclos sucessivos de quatro
fases: planear, agir, observar, reflectir.

Na opinido de Nunan (1989), estes ciclos podem ser sintetizados da seguinte

forma:

— Planear um plano de acciio para melhorar uma dadd situagdo. Este plano
dirige-se & compreensido e resolugdo de uma situagdo considerada
problemadtica, face & qual o professor formula hipdteses explicativas a
confirmar mediante uma estratégia que considera potencialmente
adequada.

— Agir através da implementacio do plano, que deve introduzir alteracdes na
situagdo inicial, a analisar na fase de observagdo.

— Observar os efeitos da accfio no contexto em que esta ocorre. Implica o
recurso a estratégias de recolha e anélise de informaggo.

— Reflectir sobre os efeitos observados, de mode a permitir concluir da
validade das hipéteses iniciais e da eficdcia da estratégia de acgdo para a
resolucdo do problema. Esta reflexdo pode originar a elaboragdo de um
segundo plano de accdo, iniciando-se deste modo um novo ciclo de
investigacgo.
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Porque possibilita a compreensio das situages educativas e uma intervencio
sobre as situagdes problematicas, seguindo um esquema circular, relativamente
simples de pbr em curso, a investigacio-ac¢do constitui uma forma de reflexdo que
pode ser levada a cabo pelo proprio professor, abrindo caminho a uma forma de
autoformacdo actualmente considerada potencialmente enriquecedora. As
vantagens da investigacio realizada pelo préprio professor sdo indmeras, podendo,
todavia, salientar-se algumas, tal como elas sdo referidas por Nunan (1989) e
Correia e Canério (s/d):

— desenvolve-se a partir do conhecimento acumulado pelos professores e

expande esse conhecimento;

— centra-se nos seus problemas imediatos e orienta-se para a sua resolucéo;

— aproxima a tecria da pratica, permitindo-lhe uma maior interpretacdo do

que se passa na sala de aula;

— desenvolve as suas capacidades de observagéo e andlise critica;

— promove a tomada de consciéncia das suas concepcGes e praticas de

ensino;

— ajuda-o a melhor articular processos de ensino-aprendizagem;

— valoriza a andlise de necessidades de formacdo como elemento

fundamental:

— facilita a participa¢io e gestfio da sua prépria formacao;

— desenvolve a funcio critica da formacio.

Também Gore (1991) vem afirmar que a investigacio-accdo “for¢a” a reflexdo
sistemdtica sobre um aspecto particular da prética do professor. Este deve escolher
um foco de desenvolvimento de um projecto de investigacdo-accdo e forgar-se a si
Mesmo a arranjar tempo para pensar de um modo sistemdtico sobre determinados
aspectos. A seleccdo de um foco ajuda a clarificar os procedimentos que se vao
adoptar de modo a procurar compreender melhor as complexidades da prdtica
educativa. Para esta autora, a grande vantagem em se envolver na investigagdo-
-accio quando exercia fungdes de supervisora, é que a forcou a focar e a estruturar:
forgou-a a arranjar tempo para pensar de um modo sistematico sobre aspectos que
a preocupavam. A mesma autora chama a atencdo para a importincia de o
supervisor também dever estar envolvido num projecto de investigacio-accio, o
gue ajuda a esbater a distin¢do hierdrquica entre supervisor e formando, pela
criagdo de um clima de interajuda facilitado pelo trabalho conjunte e fazende com
gue o sentimento de vulnerabilidade e de risco ndo seja experienciado apenas pelo
professor em formacéo.

A investigacdo-accdo assume um papel importante na formacdo de
professores dado que 0s professores que recorrem a esta metodologia fazem mais
perguntas acerca do ensino e do modo como poderiam fazer diferentemente e
pedem ajuda para compreender os resultados das suas aulas e informacio acerca




de como tomar decisdes sobre o ensino. Em resumo, eles avaliam as suas
concepcdes sobre o ensino-aprendizagem em geral. Uma supervis@o onde a
investigacio-accio estd presente permite ao formando a reconstrugdo de saberes
anteriores, possibilitando-lhe um questionamento e reflexéo continuos sobre a
pratica, de um modo mais articulado.

Em nosso entender, a investigacio-accio constitui uma estratégia de formagio
bastante abrangente, que deve informar qualquer tipo de formacao de professores
que tenha em vista o desenvolvimento de atitudes de investigagdo. Concebida deste
modo, ela estd presente em vérias estratégias de formagdo/reflexio acima
mencionadas.

5. Conclusdo

Ao longo deste estudo fomos verificando que as estratégias promotoras de
reflexdo que analisdmos servem nido sé a formagdo inicial como também a
formaciio continua, podendo ser por isso promotoras de uma formagéo permanente
de todos: professores e supervisores.

O papel do supervisor, ao promover atitudes reflexivas no professor em
formacdo inicial ou continua, deverd ser sempre o de monitorar, sem dirigir em
excesso a formacdo/investigacio, que pode ser desenvolvida utilizando uma ou
outra estratégia anteriormente apontada, de modo mais ou menos profundo
conforme as necessidades detectadas no formando. Deve, contudo, ter sempre em
mente que as estratégias ndo se excluem, pois todas servem para fazer
compreender aos intervenientes que o acto de educar estd sempre contextualizado
e é extremamente complexo.

A reflexdio promove ndo s6 as capacidades de investigacdo sobre a acgdo, mas
também a conceptualizacdo das teorias subjacentes a cada investigador/
interveniente, transformando assim os professores em geradores de teorias que
antes apenas eram consideradas se viessem de investigadores “encartados”. As
teorias geradas pelos préprios professores, embora em linguagem mais
simplificada, ndo deixam de ter validade uma vez que tiveram origem na observagio
e investigacio sobre a prética didria.

Para dar voz a essas teorias privadas, € necessario criar condi¢des propicias,
ndo sé a reflexdo, mas também & emergéncia do professor-investigador, que poderéa
acontecer pelo recurso:

— as narrativas, pela necessidade constante de rever teorias subjacentes a
praticas que, ao tornarem-se objectivas e compreendidas por todos,
permitem que continuamente se reestruturem e sobre elas se possa
teorizar;

— & andlise de casos, porque inicialmente se recorre a uma pesquisa de
caracter mais tedrico passando-se a uma investiga¢do focalizada na acgiio
que, em dltimo caso, desemboca na teorizacio;

— & observacéo de aulas, porgue esta implica investigar fundamentos
cientificos que ajudem na reflexdo sobre a accdo observada para melhor
compreender a sua prética, articulando-a com os saberes tedricos;

— ao trabalho de projecto, porque trabalhar em projecto exige o recurso
sistemético & investigagdio pela necessidade de uma constante articulacdo
teoria-pratica;

— a investigagfio-accdo, porque ser professor reflexivo é envolver-se na
dindmica entre a acgdo e a reflexdo, a teoria e a pratica e constantemente
se questionar para melhor agir.

Contudo, convém referir que ndo é necessario o recurso concomitante a todas
estas estratégias, podendo o supervisor optar por aquela(s) que lhe parece(m) mais
adequada(s) a situaco de formacgo.
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