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Introdugao

Entre varias concec¢des possiveis, entendemos aqui a atividade reflexiva como um instrumento
de formacdo, inovagdo e mudanga, que se situa num determinado contexto, através de um

processo de desenvolvimento e de (re)qualificagdo que envolve sujeitos.

De entre muitas ideias plasmadas na literatura especifica sobre o tema, podemos inferir a
validade da reflexdo enquanto processo de desenvolvimento profissional associado ao processo
de desenvolvimento humano e de apoio a formacdo com um carater sistematico e sistémico e
de monitorizacdo da pratica com referéncia aos meios que a suportam como processo (reflexdo-
experimentacdo-reflexao).

E nossa conviccdo de que a (auto)regulagdo educativa, como meio de formagdo reflexiva,
pretende apoiar a aprendizagem profissional continua que envolve as pessoas, os seus saberes,
as suas fungOes e as suas realizagdes, com a consciéncia de que este processo ndo se encerra

em si mesmo e se desenvolve através de meios adequados a cada sujeito/contexto.

1. Desenvolvimento Profissional e (auto)regula¢do/supervisdo

As tendéncias regulatdrias, na hodiernidade, centram-se numa conce¢dao democrdtica que
realca a importancia da reflexdo e aprendizagem colaborativa e horizontal, perspetivando o
desenvolvimento de mecanismos que possibilitem a (auto)supervisdo e a (auto)aprendizagem e
a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, contribuindo para a criagdo e
sustentagdo de ambientes promotores da construgdo e desenvolvimento da autonomia

profissional.

Nesta perspetiva, e tendo em conta o modo como preconizamos a supervisdo educativa,
optamos por recorrer a dissecacao da expressao, a saber: surgem desde logo dois conceitos - a

supervisdo e a educagdo - que comportam duas componentes - a conceptual e a experiencial -,
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e cuja integracdo resulta no que podemos designar como praxis. Transformar as teorias e
praticas pedagogicas implica indagar e refazer o modo como estas se (des)articulam ou
(re)forcam entre si. As atividades supervisiva e educativa sdo indissocidveis e fazem parte de um
mesmo projeto: questionar e melhorar a qualidade da acdo educativa. Sempre que um
profissional da educacdo regula/supervisiona a sua acdo, as duas atividades fundem-se numa
s, tornando-se praticamente indistinguiveis do ponto de vista epistemoldgico. Esta sera a
principal funcdo da supervisdao pedagdgica como pratica de regulacdo. Como afirmam Alarcdo e
Tavares (2003: 154), a supervisdo é entendida como o processo de “dinamizacdo e
acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar e dos que nela
realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fun¢do educativa, através de
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos agentes”. Portanto, a
transformacdo da educagdo exige um investimento sistemdtico na reconstrugdo da visdao de
educacdo que orienta a acdo educativa e na problematizacdo dos contextos de acdo/reflexdo
profissional. E aqui que o contributo da (auto)regulacdo e/ou da (auto)supervisio educativa
pode ser fundamental: promovendo a reflexdo critica sobre condicionantes estruturais que
impedem a implementacdo de uma pedagogia positiva e eficaz em contexto formal;
incentivando a construcdo de uma visdo coletiva da educagdo, assente numa responsabilidade
pedagdgica, politica, cultural e epistemoldgica da escola, capaz de resistir a essas
condicionantes; orientando o professor para a gestdo de contextos de imprevisibilidade e de
incerteza; construindo respostas a situacoes dilematicas; questionando a natureza e a funcdo da
escola na sociedade atual; mantendo a esperanca na possibilidade de melhorar as condicoes

menos justas e desiguais na educacao.

Por estas razdes, podemos afirmar que defendemos uma supervisdo de natureza
transformadora e orientacdo emancipatéria, assente em valores democraticos da liberdade e
daresponsabilidade social, capaz de reconhecer a auséncia e reclamar a (maior) presenca desses
valores nas praticas educativas e, sobretudo, nas suas préprias praticas. E uma supervisdo que
se movimenta paulatinamente entre a dicotomia do que é e do que deve ser a educagdo,
explorando o possivel, mas problematizando sempre o seu préprio valor e a sua fungdo e
encontrando nessa incerteza, nessa inseguranga, a sua principal razdo de ser. Por outras

palavras, de acordo com Gongalves e Gongalves, a (auto)regulacdo ou

“a supervisao pedagodgica constitui uma estratégia para auxiliar os docentes
neste novo desafio tendo como finalidade o desenvolvimento profissional,
na sua dimensdo do conhecimento e da agdo, assim sendo, pretende-se

conseguir a formagdo dos alunos, a revitalizacdo da escola e da educagao. A
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supervisdo é uma atividade de natureza psicossocial, de construcdo intra e
interpessoal, fortemente enraizada no conhecimento do eu, do outro e dos
contextos em que os atores interagem, nomeadamente nos contextos
formativos. Daqui decorre a necessaria problematiza¢do da e na supervisao,
porque inevitavelmente esta ideia remete-nos para o ideal de escola como
comunidade, com uma cultura prépria, auténtica e integrada no contexto
nacional e global, ndo burocratizada, mas sim uma organizacdo capaz de
conceber, projetar, atuar e refletir — uma supervisdo que ajude a escola a
problematizar e a projetar o futuro, verdadeiramente ambiciosa, que
guestione os maus momentos para conhecer as causas e seja capaz de tracar

novas linhas de agdo” (2010: 241).

Esta perspetiva de escola (reflexiva/cultural) deve pressupor a promogdo de um paradigma de

supervisdo educativa problematizante, reflexivo, aberto, partilhado e dinamico.

No que ao universo educativo diz respeito, variadissimos trabalhos em torno da
profissionalidade docente tém colocado a ténica em duas questdes essenciais: por um lado, na
necessidade de atender a novos modelos de profissionalidade, tendo por base a reflexividade e
o papel que o professor investigador das suas préprias praticas assume no seu desenvolvimento
profissional; por outro, na importancia que as praticas de colegialidade, numa “mutua

supervisdo e construgdo de saber inter pares” (Rolddo, 2007: 102) assumem neste processo.

A articulacdo destas duas questdes encontra uma resposta possivel na emergéncia de
comunidades de aprendizagem, fendmeno que tem proliferado em muitos contextos, desde os

profissionais aos académicos, passando por outros de natureza mais ou menos informal.

2. Desenvolvimento Profissional e Comunidades Reflexivas

Assumindo que qualquer comunidade se constitui como um todo dindamico, resultado do
envolvimento dos seus membros em atividades conjuntas e em torno de interesses comuns, o
termo “de aprendizagem”, quando associado a este conceito de comunidade, aportara a este

entendimento uma dimensao de finalidade ou objetivo: a busca de conhecimento.

Uma comunidade de aprendizagem sera, pois, uma comunidade constituida com fins especificos
(construir determinadas aprendizagens), sendo que a sua propria constituicdo é determinada
por esses mesmos objetivos e esgota-se, regra geral, com o terminus das atividades formativas.
N3o raras vezes, no entanto, este tipo de comunidade (aleatoriamente constituida, sem que os

seus membros se conhegam necessariamente, a partida) permanece, transfigurando-se, para
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além do formalismo e da efemeridade das formacgdes que estiveram na sua génese, nas relagoes

gue (alguns d)os seus membros estabelecem entre si.

Quando tal acontece, podemos dizer que estamos na presenca de uma Comunidade de Praticas
— promotoras da atividade reflexiva, porque analisam praticas educativas concretas,
pressupondo encontrar propostas de acdo, mesmo que transitdrias, numa légica de trabalho em
equipa/colegial. Como refere José Lagarto (2009: 55), “as comunidades de pratica sdo
fundamentalmente comunidades de aprendizagem, pese embora a informalidade com que se

efetuam as transferéncias do conhecimento”.

Ainda nas palavras do autor, e ao contrdrio das comunidades de aprendizagem uma
comunidade de pratica, por definicdo, deve ser uma comunidade autdénoma, com geometria
variavel quanto ao nimero dos seus membros, centrados nas suas caracteristicas base, mas sem

necessidade objetiva de atingir determinados fins” (Lagarto; 2009: 55).

No entanto, ainda que as comunidades de aprendizagem partilhem com as Comunidades de
Praticas caracteristicas como a centralizacdo do processo nos sujeitos da aprendizagem,
enquanto atores determinantes, e ainda que as duas tenham em comum um conjunto de
atividades (como a resolucdo de problemas, a pesquisa de informacdo e a partilha de
experiéncias, entre outras), tais caracteristicas, a nosso ver, ndo impedem que estejamos em
presenga de dois modelos de trabalho colaborativo essencialmente distinto, pelo que
discordamos da afirmacdo de Lagarto (2009: 56), o qual conclui que, “dentro de alguns limites,

podemos tratar uma comunidade virtual de aprendizagem como uma comunidade de pratica.”

No contexto educativo, e constituindo um desafio as nogbes tradicionais de ensino e de
aprendizagem enquanto transmissdo e rececdo de conhecimento frequentemente alheado da
pratica, as Comunidades (Reflexivas) tém por base duas caracteristicas centrais: a aprendizagem
é essencialmente situada e a prética é tornada significativa mediante a reflexdo proporcionada
pelos/com os restantes membros envolvidos na experiéncia. Esta perspetiva impde as seguintes
guestdes: como organizar as experiéncias educativas subjacentes a aprendizagem escolar em
praticas de participagdo em comunidades reflexivas? Como relacionar as experiéncias dos
individuos com as praticas reais através da participacdo em comunidades mais amplas que
ultrapassam os muros da escola? Como satisfazer as necessidades de aprendizagem ao longo da
vida deste individuos através da organiza¢cdo de Comunidades Reflexivas focadas em temas de
interesse, muitas vezes emergentes da pratica docente, mantendo a sua participacdo para além

do periodo de escolarizagao inicial?
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Preconizamos, portanto, a pratica de um tipo de Comunidades Reflexivas que dedicam especial
atencdo a alguns aspetos que, se ndo forem devidamente acautelados, poderdo contribuir para
o seu desaparecimento. Flexibilidade e, sobretudo, abertura a interesses ndao demasiado
especificos, recetividade a integragdo ocasional de contributos oriundos do seu exterior (sempre
gue considerados pertinentes) e a definicdo de um cronograma de eventos e atividades da
comunidade, sdo, entre outras, algumas medidas apontadas por estes autores como essenciais
a manutencdo de/participacdo em Comunidades. Focando-se em contextos de educacdo, Helm
(2007) sugere ainda o reconhecimento e valorizagdo de contributos oriundos de comunidades
construidas informalmente (grupos de professores que de alguma maneira, ndo de forma muito
intencional ou sistematica, partilhavam ja experiéncias, por exemplo) podera facilitar a
constituicdo de Comunidades Reflexivas na acepg¢do aqui utilizada, assim como incentivar a
abertura dessas comunidades a novos membros, contribuindo dessa forma para o seu
alargamento. De destacar ainda a acessibilidade e funcionalidade de recursos como essenciais

a afirmacao e sustentabilidade de uma Comunidade.

3. Narrativas Profissionais e Desenvolvimento Profissional

No ambito das Comunidades, as narrativas profissionais podem assumir a centralidade da
reflexdo sobre pratica pedagdgica uma vez que, como afirmam Witherell e Noddings (1991), as
histdrias sdo poderosos elementos de investigacdo. Fornecem-nos relatos de pessoas
verdadeiras em situagOes reais, confrontando-se com problemas também reais. Convidam-nos
a especular sobre o que se pode mudar, lembrando-nos, aoc mesmo tempo, a nossa falibilidade.
As narrativas profissionais, como processo de investigacdo, permitem-nos compreender o
pensamento do seu autor, ao significado que atribui as suas experiéncias (Connelly e Clandinin,
1990), a avaliagdo de processos e de modos de atuar, assim como aderir aos contextos
vivenciados e em que se desenrolaram as agbes, dando uma informagao situada e avaliada do

gue se estd a investigar.

E indispensavel que a andlise da informacdo fornegca uma descricio pormenorizada dos
processos envolvidos na co-construcdo de conhecimento. Tenta-se, assim, esclarecer o leitor
sobre todas as condicionantes que conferem singularidade e especificidade ao processo,
procurando ilustrar, da forma mais detalhada possivel, o percurso na construcdo das narrativas
e respetiva orientagcdo em contexto especifico, entendida como acompanhamento supervisivo
numa ldgica de horizontalidade, porque beneficia a participacdo e partilha de todos os

profissionais.
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Apesar de poder tornar-se um documento demasiado longo, este tipo de narracao permite ao
leitor obter uma ideia das fases de desenvolvimento da pesquisa e das decisGes que foram sendo
tomadas (Bassey, 2000). Em nosso entender, as evidéncias significativas, através de excertos,
ajudam a delinear a coeréncia e a relevancia das histérias e o seu contributo para a compreensao
dos processos de desenvolvimento profissional. Para além disso, conforme Parente (2004) e
Sudrez Pazos (2002), construir as histdrias dos casos representa uma forma de organizar os

dados e constitui ja um primeiro nivel de interpretacao.

O método da narrativa, na perspetiva de Cortazi (1993), é ideal para analisar a pratica do
professor, uma vez que nos oferece um meio de ouvir a sua voz e comegar a entender a sua
cultura a partir do seu ponto de vista, transparecendo assim a(s) sua(s) prépria(s) vivéncia(s).
Através da verbalizagdo, do pensamento reflexivo e pelo didlogo construtivo entre pares, os
professores sdo convidados a relatar as suas experiéncias de ensino e o0 modo como a sua
atuacdo é, ou ndo, congruente com essa filosofia. Mas pretende-se também que seja igualmente

reveladora dos constrangimentos com vista a sua compreensao.

A medida que conta uma determinada situacdo e como processo de reflexdo pedagdgica, a
narrativa permite ao professor compreender causas e consequéncias da atuacdo, reconhecer
limites pessoais, redefinir modos de agir e criar novas estratégias num processo de reflexdo,
investigacdo e nova reflexdo. A utilizacdo deste método permite acompanhar o professor no seu
desenvolvimento profissional, na sua perspetiva prdpria interior, criando condi¢des para que se
(re)construa, pois devolve-lhe as suas ideias e confere-lhe espaco para pensar, para as retirar da
escola, “obrigando-0” a olhd-las de um modo diferente, mais exterior e, proporcionando-lhe,
por isso outros angulos de andlise; consideramos, pois, que este acompanhamento constante,
potencia esta diversidade de olhares, bem como o desenvolvimento profissional e pessoal

docente.

No contexto do desenvolvimento docente, as narrativas profissionais assumem-se como escritos
das experiéncias vividas numa tentativa de compreensdo e de promoc¢do da melhoria da agao.
A narragdo partilhada ganha assim novo realce ao assumir-se como espago de crescimento
individual e coletivo, com vista a uma pratica mais conscientemente vivenciada. Podemos entdo
considerar que a narrativa produzida possa funcionar como uma das possibilidades que o
professor concede a si proprio - e aos outros - de melhorar a capacidade de ver e pensar o que

faz.
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Ao confrontar-se com a prépria narrativa, o professor vé refletido o fruto da sua agdo
ponderada, (re)projetando a sua acdo profissional, tendo sempre presente a renovacao das suas

praticas em prol da sua prépria aprendizagem.

Ora, este processo facilita a tomada de consciéncia da acdo, a identificacdo de areas
problematicas da acdo e a resolucdo partilhada e negociada dos problemas. Corroboramos a

|_u

opinido de Fabre sobre educar no mundo atual: “ndo pode mais ser impor um caminho, é antes
dar uma bussola e mapas para que cada um invente o seu préprio caminho sem se perder nos

labirintos” (2011: 19).

4. Competéncias Profissionais e Desenvolvimento Docente: que desafios?

Apesar de essenciais na atividade docente, os dilemas quotidianos podem constituir ndo sé um
desafio para quem reflete acerca deles na busca da sua superag¢do, como também uma fonte
muito proficua para o desenvolvimento profissional docente, culminando, assim, num processo
de mudancas quanto as crencas docentes, e sobre decisdes e a¢cdes tomadas, bem como aos
proprios saberes e conhecimentos que podem ser (re)construidos e (re)significados durante este

processo.

Uma concegdo critica da reflexividade, que tenha como objetivo contribuir com o fazer-pensar
e o saber-fazer quotidianos dos professores, permite ultrapassar essa visao de profissionais em
formagao, que apenas submetem a reflexdo os problemas da prédtica mais imediatos, de maneira
isolada e ndo raramente descontextualizada do meio social, cultural, politico e ideoldgico. Para
que a reflexividade docente ndo fique condicionada pelo reducionismo de ser interpretada
como um principio pragmatico ou tecnicista, é importante que o professor se aproprie de
maneira tedrica e critica das realidades em questdo, ndo esquecendo os contextos histdricos,
politicos e sociais em que se configuram as praticas escolares. Coloca-se entdo a énfase/o
desafio na necessidade da reflexdo sobre a pratica, tendo como base a apropriacao de teorias

como elemento fundamental para a melhoria de praticas de ensino, em que o professor é

ajudado a compreender o seu prdprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua pratica.

Alarcdo (2001) demonstra que esta forma de pensar e de agir apresenta implicacGes a escola, a
formacdo, ao curriculo, a maneira como os professores percebem e exercem a sua pratica
pedagdgica e a forma como os estudantes concebem o seu viver de estudante. Na medida em
que o docente é auxiliado a refletir sobre sua pratica, a compreender as bases do seu
pensamento e a (re)significar as suas teorias, tornando-se um investigador da sua a¢do, pode

modifica-la com mais propriedade. Sentido e conteldo estdo, obviamente, relacionados.

48



Sentido multirreferencial, histérica e concetualmente, fortemente condicionado pelos
contextos e pelas culturas nos quais o conceito de ensinar “esta longe de ser consensual ou
estdtico (...) [sendo a sua representacdo objeto de leitura] ainda hoje atravessada por uma
tensdo profunda entre o ‘professar um saber’ e o (...) ‘fazer aprender alguma coisa a alguém’”
(Rold3o, 2007: 94). E neste saber e na sua natureza especifica que radica a questdo da
profissionalidade docente, como acontece, de resto, com muitas outras profissdes; é nele que
reside, igualmente, a complexidade de uma atividade que nem sempre se executou ou executa
no quadro de uma profissdo institucionalizada e no ambito de uma intencionalidade educativa

formalizada.

De acordo com Elmore (2003:8) o “desenvolvimento profissional de sucesso — ja que é
especificamente concebido de forma a melhorar também a aprendizagem do aluno — deve ser
avaliado de forma continua, e fundamentalmente sobre a base do efeito que tem sobre os
resultados dos alunos”. Ora, o docente deverd possuir qualificacdes e competéncias necessarias
para o desempenho profissional docente e para a aprendizagem ao longo da vida, com base
num projeto de formagao que contemple uma dimensdo profissional, social e ética da atividade
docente; uma dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem num quadro de uma
relacdo pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodoldgico,
conhecimentos das dreas que o fundamentam; uma dimensdo de participagdo na escola e de
relagdo com a comunidade; uma dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida,
incorporando a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica profissional mediante a
analise problematizada da sua pratica pedagdgica e a reflexdo fundamentada sobre a
construcdo da profissdo, em cooperacdo com outros profissionais; uma dimensdo de
investigacdo e de agente de inovagdo pedagdgica, tendo em conta o papel reflexivo e criador no
processo educativo que os educadores/professores sdo chamados a exercer de forma

colaborativa.

Entre os desafios emergentes que se colocam ao desenvolvimento docente, encontra-se a
diversidade de pessoas detentoras de multiplas culturas, saberes e potencialidades, numa
pluralidade de formas de ser, de estar e de pensar que convocam a construcdo da unidade da
pessoa num mundo global. Face a uma sociedade cada vez mais complexa e, tantas vezes,
desagregada nas suas estruturas fundamentais, torna-se imperioso, da mesma maneira,
construir os fundamentos de uma relagao educativa que investe e pratica os seguintes principios
fundamentais: a) relacionar a formagdo com a mudanga da escola (investigacdo-acdo
colaborativa); b) promover aprendizagens (efetivas) relevantes através de experiéncias

diversificadas e sistematicas de planificacdo-acdo-reflexdao; c) trabalhar de forma integrada
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todas as dimensdes do perfil profissional, incidindo nos processo de
(auto)regulacdo/supervisdo; d) criar um clima de comunicacdo e colaboracdo aberta e
democratica entre todos os intervenientes no ato educativo; e) disponibilizar contextos
construtivos de supervisdo, favorecendo a emergéncia de um projeto profissional e pessoal; f)
apostar na inovacdo de modo a que o desenvolvimento docente individual e coletivo contribua,

simultaneamente, para a melhoria das competéncias profissionais.

Talvez o maior desafio seja tornar a profissdo docente atrativa, assim como (re)configurar as
escolas em contextos estimulantes da aprendizagem, porque, conforme o relatério da OCED
(2005) evidencia, contar com bons professores é a garantia de boas, significativas e efetivas

experiéncias de aprendizagem.

Consideragoes Finais

As competéncias profissionais e o desenvolvimento docente devem ser consentaneos com as
exigéncias que, cada vez mais, se colocam ao exercicio da profissdo, no ambito do atual
panorama educativo e das contingéncias da sociedade contemporanea. E nesta perspectiva que
devemos procurar assegurar que os professores se revelem capazes de construir e preconizar

diferentes referenciais e instrumentos educativos promotores de aprendizagem.

Aceitamos a visdo de Korthagen (2010) quando propde uma abordagem focalizada em
problemas e preocupa¢des emergentes dos contextos reais, na reflexdo sistematica dos
docentes sobre o seu pensamento e a sua acao, a qual deve constituir um processo continuado
de consciencializacdo e reconstrucdo da pratica, implicando, em nosso entender, um saber
solido, uma didatica diferenciadora, para além de um aprender a ser e a conviver, implicando,
certamente, a (auto)regulacdo educativa, como meio de formagdo reflexiva, proporcionando

aos docentes uma aprendizagem profissional continua.
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